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Resumo 
 
As questões da presente investigação colocam a família como estrutura educativa no 
centro de uma sociedade multicultural. Antes de mais, procura-se saber o que melhor 
explica o sucesso escolar em alunos de diferentes grupos étnicos, adolescentes 
portugueses e dos Palops. 
 
Mil quatrocentos e nove adolescentes, do 3º ciclo, de escolas do ensino básico da região 
da Grande Lisboa responderam a vários questionários no âmbito da parentalidade, isto 
é, sobre os estilos parentais, envolvimento parental com a escola, e das atitudes em 
relação à escola. As repostas relativas ao instrumento dos estilos parentais de Steinberg 
permitiram a identificação de quatro tipos de famílias: autoritativas, autoritárias, 
indulgentes e negligentes. 
 
Os resultados revelaram que os adolescentes, portugueses ou dos Palops, que crescem 
no seio de famílias autoritativas, apresentam menos problemas disciplinares na escola; 
apresentam um melhor relacionamento com os pais; os pais atribuem importância à 
escola dos seus filhos e envolvem-se com eles em questões escolares; e ajudam à 
elaboração de atitudes em relação à escola mais positivas. 
 
Por oposição, estão as famílias negligentes, portuguesas ou com origem nos Palops, as 
mais desfavoráveis para os adolescentes. São os alunos com maior número de 
problemas disciplinares; a relação com os pais é sentida como insuficiente; sentem que 
a escola e o trabalho escolar que desenvolvem não tem importância para os pais; têm a 
percepção que os pais não se envolvem com a escola ou com eles em casa nas 
actividades escolares; e constroem atitudes em relação à escola muito penalizadoras. 
 
No entanto o que melhor explica o sucesso escolar dos alunos, portugueses ou dos 
Palops, são as variáveis sócio-demográficas – ser mais novo, viver com os pais 
biológicos e em contextos familiares de maior formação escolar. Outras variáveis 
constituíram-se como preditoras, e ajudaram a explicar a variável dependente. A 
percepção académica, componente das atitudes em relação à escola, dos adolescentes 
teve um impacto significativo.  
 
Os grupos étnicos e culturais distinguiram-se em três variáveis preditoras do sucesso 
escolar. Viver com famílias autoritárias é positivo para o desempenho escolar dos 
adolescentes portugueses. Viver com famílias autoritativas, que se envolvem 
pessoalmente com a escola revelou ter efeitos positivos para os alunos com sucesso 
escola dos Palops.  
  
O conjunto de resultados ajudam a entender melhor alguns dos processos através dos 
quais a parentalidade pode influenciar o desempenho escolar dos adolescentes 
portugueses e dos Palops.  
 
 
Palavras-chave: Escola, Palops, estilos parentais, envolvimento parental, atitudes e 
desempenho escolar. 
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Abstract 
 
The issues of this research put the family as an educational structure in the centre of a 
multicultural society. First, we seek to know what best explains the success of students 
in the different ethnic groups, Portuguese adolescents and adolescents from the Palops 
(African Countries with Portuguese as Official Language). 
 
One thousand four hundred and nine adolescents, in the 3rd cycle of compulsory 
education, from state schools in the Greater Lisbon area, responded to several 
questionnaires as part of parenting, that is, about parenting styles, parental involvement 
with school, and attitudes towards school. The responses on the instrument of parenting 
styles of Steinberg led to the identification of four types of families: authoritative, 
authoritarian, indulgent and neglectful.  
 
The results showed that Portuguese adolescents or adolescents from the Palops who 
grow in authoritative families, have fewer disciplinary problems at school, have better 
relationships with their parents, parents recognize the importance of school for their 
children and engage with them in school affairs, and help the development of more 
positive attitudes towards school. 
 
In contrast, there are the neglectful families, either Portuguese or with their origins in 
the Palops, the most difficult for adolescents. They are the students with the highest 
number of disciplinary problems, and the relationship with parents is felt to be 
insufficient; they feel that school and the school work they perform is not important to 
their parents, they have the perception that parents are not involved with the school or 
with the school work done at home, and build very penalizing attitudes towards school.  
 
However what best explains the success of learners, either Portuguese or with their 
origins in the Palops are the socio-demographic variables - being younger, living with 
their biological parents and in family contexts of higher education. Other variables were 
formed as predictors, and helped to explain the dependent variable. The adolescents’ 
academic perception - part of the attitudes towards school - had a significant impact. 
 
The ethnic and cultural groups distinguished themselves in three predictors of academic 
success. Living with authoritarian families is good for the educational performance of 
Portuguese adolescents. Living with authoritative families, who personally involved 
with the school appeared to have positive effects for students from the Palops. 
 
The set of results help to better understand some of the processes through which 
parenting may affect the educational performance of Portuguese adolescents and 
adolescents from the Palops. 
 
 
 
 
Keywords: School, Palops, parenting styles, parental involvement, attitudes and school 
performance.  
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Vivemos numa sociedade multicultural, com todas as consequências positivas que daí 
advêm. Pela observação histórica, não parece que os sistemas sociais homogéneos 
resultassem em consequências mais positivas para o indivíduo que o oposto.  
 
A escola como reflexo da sociedade vive de igual modo as suas contradições. No 
contexto nacional, ainda se está a aprender a tirar partido da diversidade do seu público, 
os alunos, as suas famílias, e todos aqueles que com ela colaboram. Ainda é tudo muito 
centralizado e o sistema uniformemente conduzido como sendo tudo “feito da mesma 
matéria”; como se o quotidiano e exigências de actuação fossem as mesmas para uma 
escola urbana no centro do Porto, numa pequena vila do interior, ou na cintura da 
Grande Lisboa.   
 
Perante esta diversidade, especialmente construída pelas correntes migratórias, os 
teóricos da educação multi/ intercultural colocaram como objectivo central o seu 
aspecto mais evidente: fomentar ao máximo o desenvolvimento intelectual, promover o 
sucesso escolar para todos alunos que a frequentam, independentemente da origem 
social, étnica e cultural.   
 
Para Banks (1995) a educação multicultural tem como objectivo reformar a escola e 
outras instituições de ensino para que os estudantes de diferente origem étnica e 
cultural, de género e de classe social tenham acesso a uma educação com igual 
oportunidade relativamente ao sucesso educativo. 
 
Esta focalização não é uma renúncia pela luta anti-racista, redução do preconceito, 
promoção no seu seio de relações humanas mais construtivas para todos, ou pela 
necessidade da adaptação dos currículos de ensino-aprendizagem mais ajustados ao 
contexto, etc. Mas, esta ideia expressa é aquela que socialmente é mais transformadora 
– a igualdade de oportunidades de realização escolar, a progressão para soluções 
profissionais mais favoráveis e equitativas para todos, e em especial para os indivíduos 
de grupos étnicos e culturais que constituem as sociedades democráticas 
contemporâneas.   
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 Está aqui a origem da inquietação e motivação para este trabalho – o de verificar que as 
crianças e adolescentes de grupos minoritários com origem nos Palops permanecem, 
como indicador, anos consecutivos em desvantagem no sistema escolar, 
comparativamente a outros grupos de alunos. No trabalho não se pergunta sobre a 
escola como instituição; mas, elaboram-se constantemente interrogações sobre as 
características deste grupo étnico e cultural para que isto aconteça, será que no essencial 
os alunos portugueses serão muito diferentes? 
 
O trabalho profissional desenvolvido em escolas públicas do ensino básico da cidade do 
Porto, tem ensinado que os alunos dos Palops são alunos que fazem as suas 
aprendizagens, progridem de ano escolar e raramente demonstram comportamentos 
disruptivos. É certo que na cidade de Lisboa o contexto é muito diferente, começando 
pelo número de alunos dos Palops que frequentam algumas escolas públicas, inseridas 
em locais de residência muitos deles inapropriados, como resultado de decisões 
antecipadamente disfuncionais, modos de interacção social penalizadores, que traduzem 
níveis sociais desfavorecidos, etc.  
 
Muitos alunos com origem em famílias imigrantes dos Palop caracterizam-se por 
revelar um baixo desempenho escolar. No entanto, vários estudos têm indicado que nem 
todos os alunos de grupos minoritários com origem na imigração são penalizados da 
mesma maneira no percurso escolar (ver por exemplo, Ferreira, 2008; Seabra, 2007; 
Seabra e Mateus, 2004). 
 
 
Mesmo no âmbito do grupo étnico dos alunos com origem nos Palops, existem aqueles 
que revelam uma boa interacção com escola e sucesso escolar. Face a esta realidade, 
que explicação empírica poderá existir para este facto? Isto é, “Quais são os elementos 
fundamentais a ter em atenção para explicar este encontro/desencontro no espaço 
escolar dentro de um mesmo grupo étnico e cultural”? e/ou “Num contexto 
multicultural, o que melhor explica o sucesso escolar dos alunos?”. No seguimento 
deste questionar ficaram estabelecidos as duas questões fundamentais de investigação:  
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a) A qualidade das relações familiares não será o pensamento preponderante a 
utilizar na análise dos alunos de diferentes grupos étnicos na escola? e  
 
b) Remetendo para a centralidade da objectividade anterior; a existência de 
variações devidas à questão étnica interfere, de uma forma acentuada, nos 
processos de escolarização dos adolescentes, avaliados pelos seus 
desempenhos escolares e atitudes? 
 
As questões pretendem debater se as diferenças (ou semelhanças) não estarão 
alicerçadas nos processos de socialização (ecológicos) que se elaboram entre pais-
filhos, isto é, encara a família como parte implicada e, consequentemente, com 
resultados diferentes nas respostas e ajustamentos no espaço escolar e escolarização em 
geral. 
 
 
 
Muitos investigadores têm-se interessado em entender melhor o processo interactivo de 
socialização em que os pais procuram transmitir os seus valores, objectivos, 
capacidades e atitudes aos seus filhos. A literatura que procura estudar esta relação tem 
dado especial atenção à ligação entre ambiente familiar e o contexto escolar, uma vez 
que, na escola, a interacção quotidiana dos alunos é influenciada por múltiplos agentes 
de socialização (os pais, os professores e os seus pares e outros). 
 
Os estudos desenvolvidos no âmbito da “parentalidade” ou das “práticas educativas 
parentais” ou, dito de outro modo, práticas de socialização a que a criança está sujeita 
pelos pais (ou adultos significativos responsáveis pelo seu cuidado), surgiram como um 
enquadramento fundamental a aprofundar. 
 
A perspectiva psicológica resultante dos trabalhos inicialmente desenvolvidos por Diana 
Baumrind, culminaram na identificação de quatro estilos educativos parentais, a saber: 
autoritativo, autoritário, indulgente e negligente. Estes estilos educativos podem ser 
descritos como: a) autoritativo – quando existe uma autoridade (controlo) com diálogo 
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pais-filhos e é exigido o respeito de regras com espaço de individualização de cada um 
dos indivíduos da família; b) autoritários – quando existe uma autoridade (controlo 
forte) não questionável pelos filhos; estes pais são controladores, pouco calorosos e 
muito punitivos; c) indulgente – ocorre envolvimento dos pais mas associado a uma 
baixa supervisão dos filhos; e d) negligente – quando existe um controlo muito baixo, 
visto que os pais não exigem responsabilidade aos filhos, mas também não encorajam a 
independência. 
 
Estes estilos traduzem atitudes mais ou menos autoritárias ou democráticas, persuasivas 
ou coercivas, face às formas de educar os seus filhos. Esta perspectiva apresenta-se mais 
rica e, possivelmente, com maior capacidade explicativa das questões formuladas, mas 
também abre espaços para formas de intervenção externa, como a relação família-
escola, ultrapassando assim a questão social mais estável e difícil de modificar. 
 
O campo teórico descrito interage perfeitamente face à proposta das questões de 
investigação, uma vez que, são diferentes “qualidades” de funcionamento pais/filhos 
que definem, tendencialmente, formas diversas de relação/resultados no espaço escolar, 
quebrando assim o fatalismo de classe social (ou de grupo étnico), visto que nem todos 
os alunos filhos de imigrantes apresentam um percurso escolar marcado pelo 
desencontro com a instituição escolar.  
 
Procura-se saber que aspectos do âmbito da parentalidade são responsáveis por efeitos 
positivos para os adolescentes que frequentam as escolas do ensino básico. Significa 
que o contexto familiar, para ambos grupos étnicos e culturais, pode contribuir para uma 
estrutura de apoio com consequências positivas para o desempenho escolar. Podendo 
em todo o caso ocorrer variações particulares nos resultados com ligações aos diferentes 
grupos em análise.  
 
Como veremos as questões originam três conjuntos de hipóteses que, etapa a etapa, 
ajudam a construir o trabalho. Cada um deles está ligado a um aspecto teórico 
apresentado na primeira parte: 
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O – primeiro conjunto – formado por seis hipóteses orienta-se para a validação do 
instrumento de estilos parentais de Steinberg (1992 e 1994); a verificação dos efeitos de 
variáveis independentes em estudo vs estilos parentais; e verificação dos efeitos de 
variáveis independentes em estudo vs desempenho escolar. Em todos os casos a análise 
é feita com a amostra total e para cada grupo étnico. O – segundo conjunto – formado 
por seis hipóteses, orienta-se para a verificação do funcionamento da escala de 
envolvimento parental com a escola em função das mesmas variáveis independentes; o 
efeito das dimensões da escala vs estilos parentais; e o comportamento de valores e 
expectativas para o futuro nos adolescentes. Em todos os casos a análise é feita com a 
amostra total e para cada grupo étnico. O – terceiro conjunto – formado por três 
hipóteses, orienta-se para a verificação do funcionamento da escala de atitudes em 
relação à escola em função das variáveis independentes; o efeito das dimensões da 
escala vs estilos parentais na amostra total e por grupo étnico.  
 
Por último, em – outros aspectos transversais – surgem mais três hipóteses que 
organizam a intercepção dos três grupos anteriores através da realização de uma 
regressão logística (ver pp. 142-144). 
 
 
 
O trabalho de investigação está dividido em duas partes, a primeira serve de sustentação 
teórica, e a segunda reúne os aspectos relacionados com a passagem ao terreno no 
sentido da obtenção de resultados.   
 
No capítulo 1 – Uma escola multi/ intercultural – procura-se uma relação entre as 
propostas da educação multi/ intercultural e centralidade das questões que estão na raiz 
do trabalho.  
 
A instituição escola está sempre sujeita a transformações sociais que se operam no seu 
contexto de inserção. A rápida modificação da população escolar, não só como 
consequência da alteração sociopolítica do pós 25 de Abril, mas também das correntes 
migratórias em que o país passou a ser um destino importante para muitos imigrantes – 
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tiveram um forte impacto no funcionamento regular da escola. Constituiu-se uma 
sociedade evidentemente multicultural e a escola procurou o apoio dos recursos 
disponíveis em várias matérias. Sendo particularmente importantes os aspectos que 
constituem os princípios da educação multi/ intercultural: estudar as populações 
pertencentes a grupos étnicos para melhor compreender e actuar em meio intercultural, 
com um objectivo aparentemente simples, mas sempre incompleto – o da promoção do 
sucesso escolar, do desenvolvimento de potencialidade/ capacidades para todos os 
alunos que frequentam a escola, no seio de uma convivência sã e de respeito mútuo 
independentemente do grupo étnico e cultural, género ou outro. 
 
Existem muitos tipos de trabalhos no âmbito da educação multi/ intercultural. Para Gay 
(1995) todos partilham o objectivo anunciado: promover o pluralismo e a diversidade 
étnica e cultural como um aspecto natural do processo educativo. A presente 
investigação segue este caminho, centrando-se na família e perante a diversidade 
multicultural em contexto escolar interroga-se – apesar de muitas adversidades o que 
melhor explica o bom desempenho escolar dos alunos? Mesmo para aqueles alunos que 
regularmente são descritos como tendo mais dificuldades de realização em meio escolar, 
os alunos dos Palop.  
 
No capítulo 2 – Parentalidades – aprofunda-se a matéria relativa a dois domínios, os 
estilos parentais e as práticas parentais, este último abordado nas formas de 
envolvimento parental com a escola. As atitudes surgem como um aspecto 
experimental, uma vez que se constituem como um objecto de avaliação externo à 
família. 
 
Faz-se uma breve introdução aos estilos educativos para finalizar nos estilos parentais 
de Diana Baumrind. Paralelamente, os resultados do efeito de variáveis sócio-
demográficas e psicossociais mais usuais no domínio deste campo teórico são revistos. 
Associado aos estilos parentais surge um tipo de prática parental – o envolvimento 
parental com a escola – aqui, privilegiam-se os tipos de envolvimento de Joyce Epstein 
e suas consequências. Por outro lado, este ponto 2.4. pode ser lido como uma 
componente teórica autónoma. Por último, introduz-se o campo teórico das atitudes para 
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melhor enquadrar o desenvolvimento das referências utilizadas no sentido de explicar a 
sua importância no domínio escolar para os adolescentes.  
 
No capítulo 3 da parte da investigação empírica – A problemática – apresentam-se as 
questões de investigação e argumenta-se sobre sua relevância como forma de dar 
significado à componente teórica associada. Estas desdobram-se num conjunto 
articulado de hipóteses a verificar, contribuindo no seu conjunto para possíveis 
respostas às questões.  
 
Na metodologia apresenta-se a amostra de trabalho e os diversos instrumentos 
utilizados, assim como, as diferentes fases de abordagem ao terreno para a obtenção de 
respostas que serviram para a elaboração da tese. 
 
No capítulo 4 – Análise de instrumentos – apresentam-se dois grupos de instrumentos 
utilizados e sua validação estatística para a amostra que se conseguiu obter no terreno. 
No primeiro grupo estão três instrumentos principais que estruturam todo o trabalho: 1) 
escala de estilos parentais de Steinberg; 2) escala de envolvimento parental com a 
escola, elaborada para presente investigação; e 3) escala de atitudes em relação à escola, 
desenvolvida por McCoach (2002) e adaptada para o contexto nacional por Guimarães e 
Neto (2005).   
 
No segundo grupo estão três instrumentos com uma função vital para o apoio à 
validação da escala de estilos parentais: 1) a escala da satisfação com a vida de Diener 
et al. (1985) e adaptada para o contexto nacional por Neto, Barros e Barros (1990); 2) o 
“Inventário Clínico de Autoconceito” de Vaz Serra (1986); e 3) a escala de avaliação da 
auto-estima global de Rosenberg (1979). 
 
No capítulo 5 – Apresentação dos resultados: a verificação das hipóteses – 
faseadamente desenvolve-se a componente empírica orientada pelo conjunto de 
hipóteses formuladas inicialmente. Surgem os aspectos relacionados com os estilos 
parentais e o comportamento do desempenho escolar em função de variáveis 
independentes. Depois de uma forma repetida, surge o comportamento da escala de 
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envolvimento parental vs variáveis independentes e sua relação com os estilos parentais, 
e o mesmo procedimento para a escala das atitudes face à escola. 
 
O capítulo termina com uma regressão logística para saber que variáveis independentes 
têm valor preditivo face ao desempenho escolar. Esta análise é realizada também para 
cada grupo étnico que compõe a amostra.  
 
No capítulo 6 – Discussão dos resultados – mediante a estrutura de apresentação dos 
resultados procura-se organizar resultados e encontrar explicações sempre 
referenciadas. Por fim seguem-se as – Conclusões gerais – que não deixam de estar 
intimamente ligadas ao último capítulo, e onde se produz uma síntese e se constroem 
alguns argumentos explicativos sobre os aspectos mais relevantes do trabalho de 
investigação.  
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Parte I – Problemáticas e enquadramento teórico 
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Capitulo 1. Uma escola multi/ intercultural  
 
Neste capítulo faz-se um enquadramento da diversidade étnica e cultural da população 
escolar e características da sua relação com a escola. Em função de vários autores 
surgem os princípios da educação multi/ intercultural, como processo mediador entre os 
elementos interessados, os alunos, as famílias e a escola, com objectivos muito bem 
definidos. Por fim, procura-se uma ligação entre as preocupações centrais da educação 
multi/ intercultural e os aspectos orientadores da presente investigação.  
 
1.1. Fortes alterações na sociedade   
 
A escola que era destinada e procurada por alunos de determinados grupos sociais, num 
espaço de tempo relativamente curto no final do século XX, passa a ser utilizada por um 
amplo leque de alunos provenientes dos mais variados contextos sociais e culturais. 
 
A esta abertura associou-se o pensamento da necessidade de igualdade de acesso e 
sucesso na educação. Acontece que esta passagem não foi acompanhada pela escola, 
simplesmente por não estar idealizada/ preparada para as fortes alterações sócio-
culturais que se verificaram. Como é característico das profundas alterações, neste 
período de tempo, o número de alunos aumentou de forma não programada, sem 
mudanças significativas por parte da instituição – o modelo de escola que existia para 
um conjunto limitado de alunos continuou da mesma forma, agora para todos aqueles 
que a procuraram. 
 
Se o modelo de funcionamento da escola se identificava com os valores dos grupos 
sociais de onde provinham os alunos, existindo uma relativa continuidade, a 
massificação escolar conduziu ambas as partes ao desencontro. Por um lado uma escola 
inalterada e do outro a diversidade cultural dos alunos por vezes muito afastados da 
cultura escolar tradicional (Candeias, 2001; Costa, 1997; Valentim, 1997). 
 
Como se pode observar, o Quadro 1. evidência um pouco da diversidade étnica e 
cultural que existe na escola actual no contexto português (para o ano lectivo de 2003/ 
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2004; últimos dados publicados). É com esta realidade multicultural/ diversidade de 
alunos que os professores, e outros profissionais do ensino, procuram concretizar o 
processo de ensino-aprendizagem, cumprir os currículos e educar/ interagir no espaço 
escolar que, além dos dois aspectos iniciais, também faz parte do percurso da 
escolaridade.  
 
Diversas são as causas produtoras das actuais situações de sociedades multiculturais, 
perante a qual se perspectiva o conceito multi/ intercultural; podem ser, a) razões 
históricas, b) migrações de pessoas e grupos, c) culturas diferentes na mesma sociedade 
num território (Baganha e Peixoto, 1996; Rocha-Trindade, 2002, 2004). 
 
A partir dos meados da década de 60 e início dos anos 70, chegam os primeiros 
imigrantes, especialmente Cabo-verdianos, por motivos de falta de mão-de-obra para 
trabalhar na construção civil e obras públicas, preenchendo um vazio numa “dialéctica 
de emigração-imigração” (Baganha e Peixoto, 1996, p. 238). 
 
Depois da revolução e mudança sociopolítica de 25 de Abril de 1974 e consequente 
processo de descolonização, as guerras que ocorreram em algumas ex-colónias e 
problemas económicos inerentes a essa situação, acrescido das políticas restritivas 
adoptadas pelos países tradicionais de acolhimento da emigração – Portugal apresenta-
se como país de “atracção”. Este enquadramento provoca: diminuição da emigração 
portuguesa, retorno maciço de portugueses residentes nas ex-colónias, fluxo de regresso 
de emigrantes, aumento de residentes estrangeiros de origem principalmente africana, 
com laços históricos e culturais com Portugal. Ao qual se acrescenta o aumento de 
residentes estrangeiros de origem Comunitária e Americana, geralmente quadros 
técnicos e outros associados ao investimento comunitário e à intensificação do processo 
de industrialização em Portugal (Fonseca, 2008; Perista e Pimenta, 1993; Baganha e 
Peixoto, 1996). 
 
Na década 90 mantiveram-se as mesmas tendências quanto às origens e os pesos 
relativos dessas diferenças de origem nacional e regional (Rocha-Trindade, 2004). 
Verificando-se uma maior abertura quanto às origens/ fontes de imigração, e uma 
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característica bipolar no que diz respeito ao tipo de mão-de-obra – uma qualificada, a 
outra, sem exigências a qualquer tipo de qualificação (Baganha, 2001). 
 
Quadro 1. Alunos matriculados no ensino básico por grupo cultural1
Matriculas no 
continente 
2003/ 2004 
1º Ciclo 2º Ciclo 3º Ciclo Total 
Etnia cigana 7216 857 217 8290 
Angola 5471 2159 2564 10194 
Cabo-verde 5558 1855 1887 9300 
Guiné-Bissau 1974 864 932 3770 
Moçambique 672 227 334 1233 
S. Tomé e 
Príncipe 1211 473 516 2200 
Brasil 3579 1375 1804 6758 
Timor 89 22 37 148 
Moldávia 514 176 185 875 
Roménia 510 163 166 839 
Rússia 270 114 145 529 
Ucrânia 1267 364 463 2094 
Índia-
Paquistão 509 142 152 803 
China 450 211 223 884 
União 
Europeia 3217 1611 2290 7118 
Outros 2647 1205 1869 5721 
Total 35154 11818 13784 60756 
          GIASE (2006). 
 
 
No ano 2000 e seguintes verifica-se uma profunda alteração, tanto quantitativa como 
qualitativa, no panorama da imigração em Portugal. Estas alterações ficaram visíveis 
devido ao processo de legalização de imigrantes que decorreu entre 2001 e 2002. 
                                                 
1 De acordo com o critério do GIASE, por “grupo cultural/nacionalidade” deve entender-se o conjunto 
dos alunos de nacionalidade estrangeira ou de nacionalidade portuguesa cujos ascendentes pertençam a 
um determinado “grupo cultural/nacionalidade”. 
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Ocorreu uma entrada, expressiva, de imigrantes provenientes da Europa Central e de 
Leste (especialmente os naturais da Ucrânia, Rússia e Moldávia). Agora, estas correntes 
migratórias nada têm a ver com afinidades linguísticas ou culturais com o país de 
acolhimento. As consequências principais desta nova fase da imigração em Portugal 
traduzem-se por uma brusca alteração da hierarquia quantitativa das diversas 
comunidades de estrangeiros legalmente residentes, verificando-se que nesta 
circunstância predominam, por ordem, os ucranianos, os brasileiros, os cabo-verdianos 
e os angolanos (Rocha-Trindade, 2002, 2004; relativamente ao enquadramento histórico 
ver também Fonseca, 2008). 
 
Perante estes acontecimentos, a escola, de um modo geral, tem mantido uma postura 
etnocêntrica/ monocultural, manifestando dificuldades em responder e respeitar a 
diversidade cultural dos alunos que a frequentam, resultante de uma sociedade 
heterogénea, não só sob ponto de vista de género, de origem social, mas também sob o 
ponto de vista dos grupos minoritários, especificamente filhos de imigrantes residentes 
na sociedade de acolhimento. 
 
Este desencontro, promotor de insucesso escolar, que se observa pelo nível de 
reprovações ou abandono escolar, afecta principalmente alunos de grupos sociais 
específicos que antes não tinham acesso à educação escolar e que deram corpo a esse 
acréscimo de alunos na escola. Uma vez que o insucesso escolar se traduz num processo 
selectivo que não atinge de igual modo os alunos, de uma forma geral, recai 
maioritariamente sobre alunos provenientes de certos contextos culturais, mais afastados 
da cultura escolar e não igualitariamente sobre todos os alunos (Ferreira, 2008; Seabra, 
2007; Spencer et al. 1990). 
 
As crianças provenientes de uma meio rural, urbano, semi-urbano, filhos de ciganos, de 
emigrantes, de imigrantes e crianças portuguesas dos mais variados contextos sócio-
culturais, são encarados, na escola, com um aluno médio/ abstracto, portador de uma 
única cultura (Stoer e Cortesão, 1999). 
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A argumentação anterior é, também, um reflexo da constatação que a escola surge como 
um local que fornece um tipo de educação que é certificada e reconhecida socialmente. 
A família que até aí preparava os filhos para a vida, num contexto de saberes 
pragmáticos, passa para a escola o papel decisivo nesse processo. Esta evolução 
conduziu a desiguais possibilidades da famílias participarem na educação escolar dos 
filhos (Iturra, 1990; Vieira, 1992). 
 
A escola actual, como estrutura organizada, não tem conseguido, nem correspondido 
com flexibilidade aos diferentes modos de entender o real que cada aluno possui e que 
está relacionado com os diferentes processos de socialização. A escola assume uma 
posição objectiva e etnocêntrica perante o aluno e a família, porque organiza as 
diferentes estruturações de sentido, isto é, os diferentes modos de compreender e lidar 
com o mundo, que são características de cada cultura (Costa, 1997; Iturra, 1990; Vieira, 
1992).  
 
 
 
Para Perrenoud (1994) existem múltiplos aspectos no trabalho dos alunos que 
obrigatoriamente têm de ser tidos em conta – o tempo é fundamental, a duração da aula, 
das refeições, das provas de avaliação, para a realização de tarefas resultantes do 
processo de ensino-aprendizagem, um tempo para o atendimento das famílias, um 
tempo para o ensino de uma unidade, etc. Esta programação de tempo é considerada 
como o necessário e suficiente para o aluno médio/abstracto. No entanto este conceito 
não é igual para os diferentes grupos étnicos e culturais que se cruzam na escola. 
 
Além do nivelamento do conceito de tempo, os alunos estão sujeitos na escola a um 
novo entendimento da organização. Agora é necessário manipular, seleccionar, ordenar, 
hierarquizar, relacionar outros objectos e conceitos que não são as do seu quotidiano. 
 
Conjuntamente tudo se desenrola num espaço bastante diferente, é a sala de aula, é a 
mesa e cadeira, na cantina ou na biblioteca. Podem surgir problemas (na perspectiva da 
cultura da escola) de comportamentos, de não se saber como estar e mesmo assim 
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aguentar um espaço pré determinado, porque parte do dia é passado de um modo 
fechado, quieto, atento, arrumado é o que a escola valoriza. 
 
Num estudo elaborado por Filho (1993) sobre a comunidade Cabo-verdiana que vive 
em bairros com más condições habitacionais, higiénicas e outras (o mesmo se pode 
colocar para outras etnias ou grupos sociais a viver nas mesmas condições) verificou-se 
que o dia-a-dia das crianças era passado nas zonas circunvizinhas às habitações, 
passavam parte do dia entregues a si próprias e consequentemente habituados a 
ocuparem o tempo e um espaço, a criar a sua própria disciplina, os seus horários e 
formas de comunicação (o crioulo) de acordo com os amigos da mesma condição. 
 
Neste contexto de socialização, ao entrarem para a escola passam de um real entendido 
e lógico para uma situação muito difícil de perceber, quase irreal. Na escola existem 
tarefas obrigatórias que têm de ser cumpridas num determinado tempo, existem normas 
rígidas dentro de um espaço limitado onde é necessário estar “bem comportado”, onde 
se organizam e relacionam objectos e conceitos que não são os do bairro. Além disso é 
um local onde é preciso comunicar e entender as palavras transmitidas num mesmo 
conceito de comunicação. 
 
O autor do estudo concluiu que as crianças não tinham o hábito de estarem fechadas, 
não sabiam como se comportar, tinham problemas em cumprir os horários e outras 
normas, impossibilidade de comunicar através de uma linguagem que não dominam e o 
mais preocupante é que as crianças não sentiam a necessidade de perceber o que diziam 
os professores. 
 
Perante esta perspectiva existem dois pontos fundamentais a desenvolver. O aluno 
aprende melhor quando perspectiva a utilidade prática dos conhecimentos ou em 
situações concretas, idênticas à sua aprendizagem no quotidiano. Para que isso aconteça 
na escola o currículo tem de ser contextualizado. Como refere Vieira (1992) “é 
necessário construir uma ponte em que o quotidiano ajude o aluno a via do aprender o 
saber abstracto”. O autor a este propósito cita Paulo Freire (1987), ao aproveitar a 
seguinte posição: “o educador libertador tem de estar atento para o facto de que 
 26
transformação não é uma questão de métodos e técnicas. Se a educação libertadora fosse 
somente uma questão de métodos, então o problema seria mudar algumas metodologias 
tradicionais por outras mais modernas, mas não é esse o problema. A questão é o 
estabelecimento de uma relação diferente com o conhecimento e com a sociedade” (p. 
82). 
 
Sendo necessário construir ligações à mente preenchida por saberes socialmente 
adquiridos pelo aluno. Assim, o ponto de partida da aprendizagem deve ser a tecnologia 
que o próprio aluno traz para a escola2. 
 
A tradicional ausência de comunicação/ relação entre a escola e a família é promotora 
do desencontro que nada ajuda a aprendizagem do aluno (Davis, 1989; Epstein et al. 
2009). A escola é uma instituição burocrática que tem dificuldade em atender situações 
concretas e pessoais. A burocracia serve o indivíduo abstracto e não o respeito pela 
variabilidade social. Perante esta característica a escola desenvolveu formas de ligação/ 
comunicação com a família que supõe a familiaridade da cultura letrada em todos os 
contextos sócio-culturais. Este procedimento é causa do divórcio entre a escola e as 
famílias que mais necessitam (Iturra, 1990; Vieira, 1992). 
 
Referindo ainda o estudo de Filho (1993), relativo ao desencontro que as crianças Cabo-
verdianas enfrentam, reproduz-se em situações tipo de qualquer grupo socialmente 
desfavorecido: violência e indisciplina escolar como reacção, desmotivação, sucessivas 
reprovações e “acabam por ultrapassar sem aproveitamento a fase da escolaridade 
obrigatória, alcançando a idade de começarem a trabalhar, ingressam no mundo laboral 
como empregados não qualificados, por não possuírem formação profissional”. 
 
 
 
O multiculturalismo, como processo histórico, tem sido uma realidade em todas as 
sociedades sem grande impacto na escola e outras instituições educativas. Estes locais 
                                                 
2 Este pensamento também se encontra em Banks e Banks (1995), a propósito da concretização na sala de 
aula da equidade pedagógica. 
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de educação não têm respeitado a diferença, mas têm permitido que a cultura dominante 
seja legitimada, controlando e assimilando as outras culturas em desvantagem social. Se 
a escola etnocêntrica e monocultural é indiferente à diferença, está numa posição 
contrária aos princípios democráticos ao esquecer os interesses dos grupos sociais 
desfavorecidos e não dominantes, dos alunos na sua diversidade, assim como das 
práticas pedagógicas. 
 
A situação monocultural tem sido a forma tradicional de socialização, que se traduz em 
obstáculos poderosos no momento de dar forma à educação multi/ intercultural, uma 
vez que esta precisa de relações sociais concretas e de experiências vividas que levem à 
não exclusão entre pessoas culturalmente distintas, de género, classe social e outras.  
 
Esta posição é relevante no sentido da descentração cultural. Abdallah-Pretceille (2001) 
refere-se a este conceito como uma atitude não etnocêntrica, que implica sair do 
posicionamento centrado inicial que cada um adopta em relação aos seus pontos de vista 
e a abertura ao outro, às culturas e diversidades, salientando ainda que é na confrontação 
de indivíduos com valores e esferas culturais diferentes que se relativiza o 
conhecimento.     
 
 
As diferentes perspectivas e argumentações expostas são para Gay (1995, pp. 5-14) a 
razão da necessidade da implementação de projectos no âmbito de uma educação 
multicultural. A saber: a) realidade social – o contexto escolar nacional, e a sociedade 
actual em geral apresenta uma elevada diversidade quanto à origem étnica e cultural, 
religião, língua e de classe social (ver Quadro 1); b) cultura e desenvolvimento humano 
– a cultura modela o comportamento humano, as atitudes e os valores. Este 
comportamento tem a sua raiz no processo de socialização muito particular de um 
específico contexto étnico. O processo de socialização torna-se problemático em meio 
escolar quando esta desenvolve o processo de ensino-aprendizagem num modelo 
cultural, que exclui os alunos culturalmente mais distantes da cultura escolar como 
instituição, como também referem Iturra (1990) e Veiga (1992, 1994); c) ensino e a 
aprendizagem – o ensino-aprendizagem é um processo cultural que se desenvolve num 
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contexto social bem delimitado. Importa fazer com que este seja mais acessível e 
equitativo para um maior número de estudantes, o que implica que a cultura destes 
precisa de ser compreendida com mais clareza.  
 
Com regularidade, os professores desenvolvem o seu trabalho na assumpção de que os 
seus valores, crenças e acções são a norma para todos; não existindo constrangimentos 
culturais ou senso neutrais culturalmente. Mas esta ideia é um erro, como referem Stoer 
e Cortesão (1999), o professor não pode ser um «daltónico cultural» – influências 
culturais estruturam todas as dimensões do ensino e aprendizagem desenvolvidas pela 
escola. 
 
1.2. Uma escola multi/ intercultural 
 
Nos anos 50 e 60, do século XX, as políticas assimilacionistas perderam a sua 
influência entre grupos étnicos minoritários na sociedade norte-americana e foram 
muito contestadas por membros de movimentos de direitos civis e afro-americanos da 
oposição.   
 
Esta contestação foi particularmente forte na área da educação. Os afro-americanos e 
membros de outros grupos minoritários sustentavam que as escolas eram basicamente 
racistas e não abordavam as necessidades e aspirações das populações minoritárias. Os 
grupos étnicos minoritários pediam um maior controlo das instituições de ensino na sua 
comunidade. Defendiam uma maior representação nas escolas. Inclusive, os 
movimentos afro-americanos exigiram uma redefinição radical do currículo escolar para 
incluir “Estudos Negros”.  
 
Foi neste contexto de descontentamento radical frente ao sistema escolar norte-
americano que os artífices da política educativa e os intelectuais liberais começaram a 
forjar um novo discurso de multiculturalismo. Assim, a educação multicultural é 
produto de uma determinada conjuntura histórica de relações entre os grupos raciais, 
maioritários e minoritários, e os intelectuais da política dos Estados Unidos (McCarthy, 
1991).  
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Para McCarthy (1991) os defensores da multiculturalidade tendem a destacar as 
qualidades positivas do património cultural minoritário, dando origem a três modelos 
curriculares: compreensão cultural, competência cultural e emancipação cultural.  
 
A. Compreensão cultural – a ideia comum de muitos estudos étnicos e 
programas de relações humanas, de que os estudantes e os professores 
devem ser sensíveis às diferenças étnicas nas aulas.  
 
A postura fundamental deste quadro das diferenças étnicas na educação 
escolar é o relativismo cultural. Supõem-se que todos os grupos étnicos e 
sociais são formalmente iguais entre si – “somos diferentes, mas somos o 
mesmo”. Neste modelo destaca-se a eliminação de estereótipos raciais e 
sexuais, assim como o desenvolvimento de atitudes positivas face aos 
grupos minoritários e desfavorecidos. 
 
B. Competência cultural – a insistência, por parte de programas de 
educação bilingue e bicultural, de que os estudantes e professores devem 
poder demonstrar o domínio da linguagem e a cultura dos grupos e seu 
património cultural. 
 
Este modelo baseia-se no pressuposto fundamental de que os valores do 
pluralismo cultural devem ter um papel central no currículo escolar. 
Assim, estes investigadores defendem vários programas de estudos 
bilingues, biculturais e étnicos baseados em valores pluralistas. Os 
programas têm como objectivo preservar a identidade dos grupos 
minoritários, como os afro-americanos, os hispânicos e os nativos norte-
americanos. 
 
C. Emancipação cultural – a incorporação/inclusão da cultura minoritária 
no currículo escolar pode influenciar de modo positivo o êxito académico 
das minorias e as oportunidades da vida extra-escolar. 
 
 30
Este modelo atribui um valor positivo à cultura da minoria. Neste campo, 
afirmam que a multiculturalidade na educação pode promover a 
emancipação cultural e a melhoria social da juventude das minorias de 
duas maneiras fundamentais: sustentam que a promoção do respeito por 
cada história, cultura e língua étnicas da pluralidade dos estudantes que 
se dará nas escolas teria um efeito positivo sobre o conceito de cada 
minoria tem de si mesmo; e também sustentam que um maior êxito 
académico ajudaria os jovens das minorias a romper o círculo de 
oportunidades perdidas criado por uma biografia prévia de privação 
cultural.  
 
 
Para Banks (1995) a educação multicultural tem como objectivo reformar a escola e 
outras instituições de ensino para que os estudantes de diferente origem étnica e 
cultural, de género e de classe social tenham acesso a uma educação com igual 
oportunidade em relação ao sucesso educativo. 
 
Banks (1995, 2004) conceptualiza a educação multicultural em cinco dimensões, 
suportadas na investigação, observações e trabalho na área durante vários anos: 
integração, construção do conhecimento, redução do preconceito, equidade pedagógica 
e legitimidade da cultura escolar. 
 
• Integração – a integração de conteúdos lida com o grau com que os professores 
usam exemplos, dados, e informação de várias culturas para ilustrar conceitos, 
princípios, generalizações e teorias nas suas disciplinas.  
 
Díaz-Aguado (2000, p. 21) argumenta que este tipo de acção tem sido um dos 
principais obstáculos para o desenvolvimento da educação multicultural – 
“costuma ser frequente, especialmente entre os professores, continuar a reduzir o 
conceito de educação intercultural à mera integração de conteúdos (a acrescentar 
a uma aula, um vídeo ou uma festa sobre as culturas minoritárias mantendo, no 
resto das actividades, o mesmo enfoque monocultural)”.  
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• Construção do conhecimento – esta dimensão refere-se ao aspecto em que o 
professor ajuda o estudante a entender, investigar e determinar de que modo os 
pressupostos culturalmente implícitos, estruturas de referência, perspectivas e 
preconceitos influenciam a disciplina no modo como o conhecimento é 
construído. 
 
Para esta etapa foram elaborados materiais de ensino-aprendizagem para que o 
professor adquira conhecimento e competência para ensinar, como 
“desconstruir” o conhecimento estabelecido. 
 
Banks formula quatro abordagens, integrando conteúdos étnicos no currículo do 
ensino básico e secundário:  
- Nível 1 (Contributions approach) – quando a abordagem se centra em 
personagens relevantes, festividades, tipos de alimentação e aspectos culturais 
que são associados a ocasiões de celebração. 
- Nível 2 (Additive approach) – quando os professores juntam ao currículo das 
lições ou unidades, conteúdos, conceitos e perspectivas étnicos, sem no entanto 
modificar a sua estrutura. 
- Nível 3 (Transformation approach) – abordagem em que o aluno é ajudado a 
aprender como o conhecimento foi construído. A estrutura do currículo é 
modificada para permitir que o aluno tenha uma ideia de conceitos, questões, 
eventos e temas através de uma perspectiva étnica e cultural.   
- Nível 4 (Action approach) – é uma continuação da abordagem anterior – os 
alunos tomam decisões em questões especiais e partem para a sua resolução.  
 
• Redução do preconceito – a dimensão da redução do preconceito descreve as 
características das atitudes raciais em relação às crianças e sugere estratégias que 
podem ser usadas para ajudar os estudantes a desenvolver atitudes e valores 
mais democráticos. 
 
Banks (1995, 2004 e 2006) defende a estratégia da hipótese do contacto para a 
redução do preconceito para o desenvolvimento de atitudes inter-raciais mais 
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positivas e contacto em determinadas situações (ver também Paluck e Green, 
2009). Neto (1998, pp. 570-571; ou ver Neto, 2002) refere que esta hipótese se 
baseia fortemente no desenvolvimento de uma nova identidade grupal. Para a 
sua concretização é necessária a presença de quatro condições para a redução do 
preconceito: igualdade de estatuto social (ex: os estudantes têm de ter um 
estatuto social semelhante), contacto íntimo (ex: a interacção dos alunos deve ser 
face-a-face e constante no tempo), cooperação intergrupal (ex: promover 
estratégias de ensino cooperativo, como defendem Díaz-Aguado, 2000; ou 
Marzano et al. 2005) e normas sociais que favoreçam a igualdade (ex: o meio 
dos estudantes tem de estar estruturado com legitima autoridade dos adultos 
onde o preconceito e a discriminação não são aceitáveis). 
 
Para Banks é fundamental proporcionar aos alunos experiências que os preparem 
para relações/ interacções mais igualitárias. Neste sentido é prioritário, em 
contexto escolar atribuir tarefas aos alunos de diferente origem étnica e cultural. 
 
A maioria das pesquisas apoia esta conclusão: a) estudantes de cor e brancos têm 
uma maior tendência para criar amizades inter-raciais depois de participar em 
temas de aprendizagem inter-racial; b) o desempenho académico dos estudantes 
de cor, tal como os afro-americanos e hispânicos, melhorou quando se utilizaram 
estratégias de aprendizagem cooperativa (Banks, 2006, p. 610). 
 
• Equidade pedagógica – concretiza-se a equidade pedagogia quando o professor 
usa técnicas e métodos de ensino que facilitam o desempenho académico dos 
estudantes de diferente origem étnica e cultural, género e de classe social.  
 
Banks e Banks (1995) defendem que, na prática, equidade pedagógica envolve 
os estudantes num processo de construção e produção do conhecimento. Esta 
ideia desafia a norma do ensino como uma transmissão de factos e a imagem do 
professor como o detentor do conhecimento e os estudantes como recipientes 
passivos do conhecimento. Professores que têm competências em equidade 
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pedagógica estão preparados para usar a diversidade que existe na sala de aula, 
para enriquecer o processo de ensino. 
 
• Legitimidade da cultura escolar – nesta dimensão a estrutura social é usada para 
descrever o processo de reestruturação da cultura e de organização da escola 
para que os estudantes de diferente origem étnica e cultural, género e de classe 
social possam experimentar igualdade educativa e legitimação cultural.  
 
A escola faz parte do sistema cultural, com valores específicos. “A 
implementação desta dimensão exige que o ambiente da escola seja 
completamente reformado, incluindo as atitudes, crenças e a dinâmica dos 
professores e da direcção da escola, assim como o currículo, os estilos e 
estratégias utilizadas pelos professores, e os processos de avaliação” (Banks, 
1995). 
 
Martínez e Carreras (1998) referem que a educação intercultural “deve potenciar a inter-
relação entre as diversas culturas em ordem a garantir um espaço cultural comum, 
ninguém se pode sentir estrangeiro, nem renunciar à sua identidade original” (p. 157). 
Assim, se a educação intercultural tem como objectivo a realização da igualdade de 
oportunidades educativas para todos (culturas), é também a partilha das diferenças 
culturais na escola e na sociedade, além do combate a preconceitos e discriminações. 
 
Lynch (1986, cit. Martínez e Carreras, 1998), baseado em Banks et al. (1976), salienta 
algumas linhas básicas/ pressupostos que deveriam estar presentes numa educação 
multi/ intercultural: 
   
 Todo o meio escolar deve estar penetrado pelo pluralismo de grupos étnicos e 
culturais; 
 As políticas e procedimentos escolares devem fomentar a interacção e a 
compreensão intergrupal positivas entre estudantes, professores e outros 
profissionais do meio educativo; 
 A escola deve reflectir o pluralismo da sociedade; 
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 Deve proceder-se a um desenvolvimento contínuo dos programas escolares; 
 O currículo deve incluir os estilos de aprendizagem dos estudantes; 
 Deve-se proporcionar aos estudantes oportunidades para que desenvolvam uma 
melhor auto-percepção; 
 É necessário realizar uma exploração das alternativas e opções culturais mais 
significativas que se encontram na sociedade;   
 Deve-se promover valores, atitudes e condutas que apoiem o pluralismo cultural 
e a diversidade humana; 
 Na elaboração e aplicação do currículo deve-se realizar uma abordagem inter/ 
multidisciplinar; 
 Deve-se adoptar por uma perspectiva comparativa no estudo dos grupos 
humanos e das relações sociais que existem nos grupos e entre os grupos; 
 Deve-se promover o estudo de línguas de grupos humanos como sistemas 
legítimos de comunicação;  
 Deve-se utilizar ao máximo os recursos disponíveis na comunidade onde se situa 
a escola;  
 Deve-se proceder a uma avaliação contínua dos fins, métodos e materiais 
formativos usados no ensino-aprendizagem sobre as especificidades de cada 
grupo étnico e cultural. 
 
 
Como se pode observar, para os autores, o conjunto de todas estas orientações ajudam à 
estratégia educativa aberta a sugestões da respectiva comunidade e segue uma 
concepção de reciprocidade cultural, que situa os diferentes grupos étnicos e culturais 
num mesmo nível de responsabilidade na determinação do currículo intercultural, sem 
dar preferência a nenhum deles de forma particular e tomando como ponto de partida a 
materialização dos direitos humanos (Martínez e Carreras, 1998). 
 
Cardoso (1996) defende que a educação multicultural não se pode dissociar da educação 
anti-racista e da igualdade de oportunidade educativas para todos os alunos de diferente 
origem étnica e cultural, de género e de classe social. 
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A educação anti-racista diz respeito ao “conjunto de estratégias organizacionais, 
curriculares e pedagógicas ao nível de sistema, de escola e de classe cujo objectivo é 
promover a igualdade racial e eliminar formas de discriminação e opressão, quer 
individuais, quer institucionais” (Troyna e Carrington, 1989; cit. Cardoso, 1996). O 
segundo aspecto diz respeito à realização da igualdade de oportunidades educativas para 
todos os alunos independentemente da sua origem étnica, social, género ou outra.  
 
Ferreira (2003), depois de realizar um levantamento de autores de referência no âmbito 
da educação multi/ intercultural, muito pragmaticamente, interroga-se sobre o que é 
necessário fazer nas escolas. Para o efeito a autora reúne seis ideias: 1) provocar 
alterações a nível da organização e administração escolar, devido à sociedade 
multicultural que se vê reflectida na instituição. Aqui os documentos oficiais que 
orientam a prática diária, tais como Projectos Educativos, Projectos Curriculares de 
Escola e de Turma, têm de ser elaborados de modo a incluir a diversidade; 2) fazer 
adaptações curriculares nos diferentes contextos em que a escola está associada; 3) 
utilizar metodologias de ensino-aprendizagem que valorizem os diferentes 
conhecimentos e competências dos alunos, promover aprendizagens pela via 
cooperativa de trabalho; 4) colocar o domínio da Língua Portuguesa em primeiro lugar. 
Tradicionalmente, para os alunos filhos de imigrantes de outras etnias é um factor que 
impede a normal aprendizagem; 5) mediar e encontrar soluções para conflitos, 
promover o desenvolvimento sócio-moral; e 6) celebrar a unidade e a diferença. 
 
1.3. Pesquisa no âmbito da educação multi/ intercultural 
 
Para Bennett (2007), numa sociedade democrática, o objectivo da educação 
multicultural é fomentar ao máximo potencial o desenvolvimento intelectual, social e o 
crescimento pessoal de todos os estudantes.  
 
Não deixa de ser uma concepção de educação multi/ intercultural muito mais ampla que 
as anteriores (McCarthy, 1991; e/ou em Banks, 1995). O autor argumenta que, face aos 
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indicadores de reprovações, abandono e outros, a excelência na escola não pode ser 
concretizada sem uma educação equitativa. Esta ideia significa oportunidades iguais 
para todos os estudantes para o desenvolvimento de todas as suas potencialidades.  
 
Equidade em educação não é o mesmo que igualdade de resultados e experiências. Na 
diversidade em meio escolar também o potencial de cada aluno é particular. Equidade 
requer um tratamento diferente em acordo com as especificidades. 
 
Considerando os trabalhos desenvolvidos neste domínio, Bennett (2001, 2007; e 
Aguado 2003, com adaptações) agrupa vários tipos de pesquisa em quatro clusters ou 
categorias interactivas de estudos que reflectem os princípios da educação multi/ 
intercultural (Quadro 2).  
 
A educação multi/ intercultural consiste em quatro dimensões interactivas: 1) reforma 
curricular ou repensar o currículo através de múltiplas perspectivas; 2) equidade 
pedagógica; 3) competência multicultural; e 4) equidade social.  
 
A reforma curricular (Cluster 1) – os trabalhos neste domínio incidem na análise e 
transformação do currículo tradicional que é perspectivado como etnocêntrico. Esta 
reforma requer a pesquisa e o desenvolvimento de conhecimentos das diferentes 
culturas (maioritárias ou minoritárias) e a inclusão destas num novo currículo 
contextualizado na escola da comunidade. Existem dois pressupostos, a) o 
conhecimento é contestado e construído, e b) o currículo eurocêntrico numa sociedade 
multicultural é uma ferramenta para a hegemonia cultural. 
 
Tipos de estudos – investigação histórica, estudo de preconceitos no currículo e 
materiais de instrução, e teoria do currículo: 
Exemplo 1 – Piland et al. (2000) realizaram um estudo com estudantes de “community 
colleges” no sentido de verificar a existência de vantagens ao frequentarem um 
currículo com adaptações, que se concretizou pela introdução de aspectos do 
multiculturalismo (grupos étnicos minoritários de cor, sua cultura e contribuição para o 
curso) e da diversidade (circunstâncias especiais de mulheres, homossexuais e pessoas 
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com deficiência). Partindo do pressuposto que os níveis de desempenho escolar seriam 
melhores, na medida em que o nível de satisfação é superior e existe uma ligação entre 
o aluno e as experiências dos colegas. 
 
 
Quadro 2. Tipos de pesquisa em educação multicultural 
Cluster 1: 
Reforma curricular 
Cluster 2: 
Equidade pedagógica  
Cluster 3: 
Competência 
Multicultural 
Cluster 4:  
Equidade social 
Pressupostos  
 
O conhecimento é 
contestado e 
construído. 
 
O currículo 
eurocêntrico é uma 
ferramenta do 
racismo cultural. 
 
 
 
 
 
 
 
 
Pressupostos
 
Todas as crianças têm 
talento e a capacidade 
para aprender. 
 
O objectivo principal 
da educação pública é 
possibilitar que todas 
as crianças atinjam 
todo o seu potencial. 
 
Socialização cultural 
e sentido de 
identidade étnica 
influencia o processo 
de ensino e 
aprendizagem. 
 
Pressupostos 
 
A redução do 
preconceito racial e 
cultural é possível e 
desejável. 
 
Os indivíduos podem 
ser multiculturais: não 
precisam de rejeitar a 
sua identidade e o seu 
modo de ver o mundo 
para funcionar 
confortavelmente no 
meio de outra cultura. 
 
 
 
Pressupostos  
 
Mudanças sociais são 
condições necessárias 
para conduzir a um 
acesso educativo 
equitativo, 
participação e 
realização. 
 
Equidade social é 
possível e consistente 
com valores básicos 
democráticos. 
 
 
 
 
 
 
Tipo 1 
Investigação histórica 
Tipo 2 
Preconceitos em 
textos, média e 
materiais educativos 
Tipos 3 
Teoria do currículo  
 
Tipo 4 
Clima escola e da 
turma 
Tipo 5 
Realização do 
estudante 
Tipo 6 
Estilo de 
aprendizagem e 
ensino  
 
Tipo 7 
Desenvolvimento da 
identidade étnica  
Tipo 8 
Redução do 
preconceito 
Tipo 9 
Cultura do grupo 
étnico 
 
Tipo 10 
Aspectos 
demográficos 
Tipo 11 
Raça e cultura na 
cultura popular 
Tipo 12  
Acção social  
 
 
      Fonte: Bennett (2001). 
 
 
Os estudantes responderam que aprenderam mais quando submetidos a este 
procedimento curricular com conteúdos no âmbito do multiculturalismo e da 
diversidade (as raprigas foram mais afirmativas que os rapazes). Relativamente ao que 
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aprenderam (aspecto condicionado pelo currículo fornecido) indicaram: a) aspectos 
culturais, tais como, crenças, valores e estilos de vida e rituais em várias culturas; b) 
características e história de um grupo étnico particular; c) contribuição das minorias 
para a sociedade americana em vários campos e disciplinas; ou d) sobre as injustiças 
que as pessoas de varias culturas sofreram na sociedade americana. Nos aspectos da 
diversidade relataram: a) os problemas e barreiras das mulheres na sociedade, 
percepções dos homens sobre as mulheres e contribuições das mulheres para vários 
campos da sociedade; b) estilos de vida de homossexuais, percepções sobre esse grupo e 
como estes se vêem a si próprios; c) temas sobre deficiências, tipos e causas de 
deficiência e como essas pessoas lidam com os seus problemas. 
 
O mais importante foi a influência nos valores individuais que a estratégia de ensino 
fomentou. Nos aspectos multiculturais os comentários incidiram mais sobre a) respeito 
por todas as culturas; b) não ser crítico quando se lida com pessoas de outra cultura, ou 
quando de aprende sobre outra cultura. Nos aspectos de diversidade o a) respeito pelas 
pessoas com diferentes valores e estilos de vida; e b) procurar compreender as pessoas 
que são diferentes.  
 
A equidade pedagógica (Cluster 2) – este domínio questiona os indicadores escolares 
dos grupos imigrantes minoritários e de situação socioeconómica mais desfavorável. 
Procura a equidade através de oportunidades educacionais para todas as crianças e 
jovens. Parte da argumentação já descrita de que muitos alunos frequentemente 
experienciam contrastes entre a escola e a casa, que de alguma forma pode prejudicar o 
sucesso escolar. Existem três pressupostos fundamentais: a) todas as crianças têm 
talentos especiais e capacidades para aprender; b) o maior objectivo da escola é dar a 
possibilidade a que todas as crianças atinjam todo o seu potencial; c) a socialização dos 
professores e alunos influencia o ensino e o processo de aprendizagem.   
 
Tipos de estudos – clima de escola e da turma, realização do estudante, e estilo de 
aprendizagem e ensino:  
Exemplo 2 – O ritmo e tipo de aprendizagem ou de execução de outras tarefas são 
variáveis culturalmente. Quanto aos estilos de aprendizagem, Cunha (1993) apresenta 
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dois campos opostos num contínuo: o estilo relacional, mais simbólico e inserido no 
contexto das relações pessoais e o estilo analítico, mais lógico e mais independente do 
contexto pessoal e do perceptivo, ambos relacionados com o contexto sócio-cultural de 
origem. No âmbito do conceito tempo, existem maneiras diferentes de lidar com o 
presente e o futuro. Em muitos contextos sócio-culturais, onde se lida e preocupa mais o 
presente (concreto), pode haver dificuldades de perspectivar a relação entre a escola e a 
vida futura. Esta forma de viver leva à ausência de investimento na escola e acentua-se 
numa falta de objectivos e projectos de vida que a escola possibilita, procurando e 
valorizando antes a utilidade da aprendizagem pragmática do quotidiano como forma de 
se preparar para a vida. 
 
Cunha (1993), indica quatro modos culturais de vivenciar o tempo, a saber: a) as 
culturas camponesas, muito ligadas ao ciclo produtivo, em que o futuro não é muito 
diferente do presente; b) nas culturas urbanas, existe a concepção do futuro; c) outras 
culturas não concebem o futuro, vivem voltadas para o presente em que a festa é 
fundamental e, como refere o autor, “podem poupar, mas o futuro da poupança é gasto 
inteiramente e logo que possível no ritual que estreita os laços comunitários e aproxima 
as pessoas”; d) outros, “não poupam, não celebram, não investem, vivem do expediente, 
do golpe e do jeito”, em que o futuro é demasiado incerto para ser objectivado de 
qualquer modo.  
 
A competência multicultural (Cluster 3) – o domínio enfatiza o desenvolvimento das 
competências individuais para uma sociedade multicultural. Este comportamento 
engloba a aceitação de outros e suas formas de viver, além da ausência de preconceitos 
raciais. A maioria da pesquisa deste cluster foca principalmente a competência 
interétnica e as interacções com o género e a classe social. O maior pressuposto é a) a 
redução do preconceito racial e cultural é possível e desejável; b) o indivíduo pode ser 
multicultural; precisa de não rejeitar o que lhe é familiar, modos de interpretar o mundo 
e a sua identidade para funcionar confortavelmente noutro meio cultural.  
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Para Bennett (2007) o desenvolvimento de competências multiculturais é o maior 
objectivo da educação multicultural. Permite aos estudantes a retenção da sua identidade 
cultural enquanto funcionam num outro meio cultural – a escola.  
 
Tipos de estudos – desenvolvimento de uma identidade étnica, redução do preconceito e 
cultura do grupo étnico: 
Exemplo 3 – Neto (2007) com uma amostra de indivíduos portugueses adultos, além de 
outros objectivos de trabalho, procurou saber sobre o comportamento face às escalas de 
“Ideologia Multicultural” e “Tolerância Étnica”. A primeira avalia o apoio em relação a 
uma sociedade multicultural (ex: deveríamos ajudar as minorias étnicas a preservar a 
sua herança cultural em Portugal; os portugueses deveriam fazer mais para aprender 
acerca dos costumes e herança cultural dos diferentes grupos étnicos e culturais neste 
país). A segunda avalia a vontade em aceitar pessoas ou grupos culturalmente diferentes 
do seu (ex: é bom ter pessoas de diferentes grupos étnicos a viver no mesmo país; se os 
empregadores apenas querem contratar certos grupos de pessoas, isso é com eles). 
 
Os resultados indicaram que não há diferenças nas variáveis demográficas (idade, 
estado civil e religião) face às escalas de “Ideologia Multicultural” e “Tolerância 
Étnica”. No entanto, o sexo feminino teve níveis superiores de pontuação 
comparativamente ao sexo masculino em ambas as escalas. Sendo possível argumentar 
que a) o sexo feminino parece ser mais favorável ao multiculturalismo e mais tolerante 
que o sexo masculino, ou seja, o sexo feminino apresenta uma atitude mais positiva em 
relação à diversidade cultural; b) a amostra revelou um claro apoio ao 
multiculturalismo, que se observa pela percentagem de respostas no pólo positivo da 
escala de Likert (neste caso 86,8%); c) a amostra revelou uma elevada tolerância e 
baixo preconceito, que se observa pela percentagem de respostas no pólo tolerante 
(85,3%).     
 
A equidade social ou “ensinar em relação à justiça social” (Bennett, 2007) (Cluster 4) – 
a investigação neste cluster está centrada na sociedade, especialmente em aspectos de 
acesso equitativo, participação e realização em instituições sociais. O trabalho expõe as 
assimetrias económicas, tal como o financiamento da escola, na estrutura social, no 
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acesso aos cuidados de saúde e de educação; desigualdades na cultura popular, tal como 
os estereótipos e omissões nos filmes e nos jornais, e intervenções para preparar 
estudantes a serem agentes de mudança. Bennett (2007) acrescenta que ensinar para a 
justiça social afirma o compromisso perante o combate ao racismo, sexismo e classe, 
assim como outros ismos que degradam os direitos humanos básicos e a sua dignidade, 
através do desenvolvimento de uma apropriada compressão, atitudes e capacidades de 
acção social. 
 
Um importante pressuposto: a) uma mudança social é um ingrediente necessário para a 
equidade no acesso à educação, participação e realização; b) a mudança é possível e 
consistente com os valores básicos da democracia. 
 
Tipos de estudos – aspectos demográficos, cultura e raça na cultura popular, e acção 
social: 
Exemplo 4 – Dias et al. (1997), com uma amostra de adolescentes da região de Lisboa, 
procuram fomentar o fortalecimento de atitudes anti-racistas no sistema educativo, 
partindo do pressuposto que o conhecimento/ informação é uma variável importante na 
redução da discriminação em relação aos grupos imigrantes minoritários.  
 
Os autores formularam três modos de lidar e agir para com os imigrantes (variável 
dependente) – “R”: modelo reaccionário, tendo como objectivo principal de assimilar os 
imigrantes aos padrões culturais da sociedade maioritária receptora. “G”: promove a 
interacção de diferentes culturas. Neste caso opta-se pela tolerância, modelo que 
promove o multicultural. “Y”: anti-racista e tem como objectivo que os imigrantes 
tenham os mesmos direitos e oportunidades que os membros do país receptor. 
 
Foi realizado um pré-teste (aos grupos de controlo e experimental) solicitando a escolha 
de um dos modos de agir da variável dependente. Posteriormente, o grupo experimental 
foi sujeito ao conhecimento/ informação (através de audiovisual, material escrito e 
colóquio). No pós-teste foi pedido, aos grupos, novamente a escolha de um dos modos 
de agir da variável dependente.  
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Os resultados indicaram que no grupo experimental se verifica um aumento da escolha 
do modelo “Y” e um aumento da rejeição do modelo “G”. No grupo de controlo 
verifica-se um aumento pelo modelo “G”, em ambos os tipos de escola, e uma 
diminuição na escolha de “Y” e “R”.  
 
Como referem os autores, os resultados obtidos sugerem que o aumento do nível de 
informação prestada ao grupo experimental constitui um factor determinante para a 
escolha do modelo anti-racista, contrariamente ao que se verificou no grupo de controlo, 
os quais escolheram mais o modelo “G” (multicultural). “De um modo geral, o presente 
estudo ofereceu alguma evidência empírica sobre a importância do papel desempenhado 
pela informação na mudança de atitudes racistas e xenófobas relativamente a imigrantes 
e minorias étnicas”. 
 
1.3.1. A educação multi/ intercultural e a investigação 
 
A ideia de base que decorrerá na investigação, que se retoma no Capítulo 3, está 
baseada num pressuposto aparentemente simples – os alunos africanos têm mais 
dificuldades no seu percurso escolar relativamente a outros alunos, a exemplo dos 
alunos portugueses (Seabra, 1999, 2007). Se os indicadores apontam para esta realidade 
é certo que também apontam para o facto de que em todos os grupos étnicos e culturais 
e de classe social, existem alunos que concretizam a sua escolaridade e seguem 
percursos profissionais que seleccionam.  
 
Inevitavelmente surge a interrogação: numa sociedade multicultural o que pode explicar 
a excelência ou, pelo menos, a sucessiva progressão escolar por parte dos alunos, tanto 
do grupo maioritário, como dos que pertencem grupos étnicos e culturais mais distantes 
da cultura escolar instituída e, tradicionalmente, com menos recursos socioeconómicos 
de protecção social?     
 
Se retirarmos a instituição escola e a sociedade como objecto de estudo, ficamos com os 
alunos e as suas famílias. Como dizem Barros e Barros (1996) é uma investigação – 
“centrada na família”, aqui mediada pela percepção dos filhos(as). No seguimento desta 
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ideia surgem as questões centrais de investigação (ver página 142) e entramos no 
âmbito da parentalidade com as necessárias delimitações e enquadramentos.  
 
Chavkin (2005) refere que a pesquisa do objecto família e sua interacção com a 
instituição escolar é fundamental para se compreender sobre as pessoas dos contextos 
sociais em que as escolas estão inseridas. Acrescenta que este tipo de investigação ainda 
se justifica mais quando nos deparamos com escolas inseridas em comunidades 
multiculturais. 
 
Gay (1995) inicia o seu trabalho dizendo que a educação multicultural tem diferentes 
significados para diferentes pessoas. No entanto, apesar desta variação, todas as 
concepções apresentam algumas características comuns: estão baseadas em 
pressupostos comuns; contêm linhas de orientação para a acção comuns; e partilham o 
desejo de promover o pluralismo e a diversidade étnica como parte integrante do 
processo educativo. 
 
Na categorização de Bennett (2001, 2007) a investigação está ancorada no cluster da 
equidade pedagógica, com os seus pressupostos fundamentais mais evidentes:  
 
a) Todas as crianças têm talentos especiais e capacidades para aprender;  
b) O maior objectivo da escola será dar a possibilidade a que todas as crianças 
atinjam todo o seu potencial;  
c) A trajectória de socialização dos professores e alunos influencia o ensino e o 
processo de aprendizagem. 
 
 
A teoria deste campo de estudo argumenta que os estudantes de contextos sociais 
desfavoráveis e grupos étnicos minoritários frequentemente experienciam contrastes 
entre a escola e a casa que, de alguma forma, pode prejudicar o desempenho escolar. 
Para que esta ideia, com forte significado sociológico, não se verifique é fundamental 
que a socialização dos alunos, onde se constrói a parentalidade, compreenda uma acção 
educativa com possíveis diferenças entre grupos étnicos e culturais, mas no essencial 
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com manifestações adaptativas formais e compreensão do mundo que de alguma forma 
não perturbam o encontro com as exigências escolares. 
 
Na continuidade da ideia anterior e atendendo à evidência da investigação, sabemos que 
as crianças ou adolescentes de grupos étnicos e culturais diferentes, assim como de 
diferentes contextos de classe social, recebem e elaboram um conjunto de 
“conhecimentos” no seio de suas famílias muito diferente daquele que se aprende na 
escola. Conhecimentos explicados e adquiridos através de diferentes modos de 
interacção, motivação, valores, atitudes e estratégias educativas, estilos de 
aprendizagem, disciplina, etc. Mas, os estilos educativos vão confrontar-se com a 
cultura escolar, através do envolvimento da criança ou adolescente e a sua família, e daí 
originar diferentes padrões de resultados que poderão ser culturalmente específicos 
(Aguado, 2003; Hidalgo et al. 1995). 
 
A investigação demonstra, obrigatoriamente, o âmbito da definição da educação multi/ 
intercultural, reforçando o potencial da preparação de professores para a prática da 
inclusão como prática educativa, dos alunos de grupos minoritários e do grupo 
maioritário da sociedade de acolhimento, mas também da diversidade das famílias de 
diferentes modos. 
 
No contexto de trabalho: 
 
 Pelo alargamento do conhecimento da diversidade por parte da comunidade 
educativa; 
 Promove medidas de relação pedagógica em contexto escolar com as famílias e 
comunidade escolar em geral; 
 Ajuda professores e outros profissionais de ensino para a descoberta e exame 
dos seus preconceitos relativamente às crianças de famílias de diferentes 
contextos étnicos e culturais e de classe social; 
 Facilita a interacção entre docentes e alunos de diferentes grupos culturais com o 
objectivo de desenvolver a capacidade de funcionar eficazmente em contextos 
multiculturais; 
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 Aprofunda conhecimentos sobre cultura, etnicidade e identidade no contexto 
contemporâneo multicultural; 
 Reconhece as culturas em contacto, aqui portugueses e alunos dos Palop (que 
tipo de relações se estabelecem…); 
 Desenvolve capacidades de analisar e diagnosticar valores escolares, estilos 
educativos, atitudes em relação à escola; 
 Proporciona a possibilidade de um trabalho colaborativo/ou envolvimento para 
melhorar o conhecimento e a resolução de problemas (os professores, a família e 
a escola); 
 Na promoção de atitudes mais positivas face ao trabalho em contextos 
multiculturais. 
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Capítulo 2. Parentalidades 
 
Neste capítulo faz-se uma revisão teórica sobre os tipos de educação parental não 
esquecendo o seu aspecto central – os estilos parentais de Baumrind. Posteriormente, 
outros autores serviram para fazer a ligação às práticas parentais, como constituintes dos 
estilos parentais, aqui desenvolvido no domínio do envolvimento parental com a escola. 
A última matéria, as atitudes em relação à escola, é uma experimentação que remete a 
sua relação com os estilos parentais para um objecto externo à parentalidade. 
 
2.1. Os estilos parentais  
 
Ainda é possível representar a família como contexto primordial de um certo tipo de 
socialização, em que o objectivo básico não poderá deixar de ser a preparação para a 
vida. Nada tem de formal, transmite-se um conhecimento essencialmente pragmático 
num registo muito personalizado.   
 
As formas de comunicação realizam-se através de códigos específicos que se elaboram 
perante a complexidade do trabalho e da manipulação dos objectos que estão ao alcance 
real ou imaginado. Estabelecem-se conceitos de comunicação que apelam ou não à 
abstracção, é o concreto ou o abstracto, é o aqui e agora, é o presente ou o futuro que 
conta (Berger e Luckman, 1998; Costa, 1997). 
 
Nesta socialização é evidente a importância da família, em particular os pais, ou de 
quem os substitua, para o melhor desenvolvimento geral da criança. Pensando em 
Barros (2009), na falta de um meio familiar tradicional, não poderá haver outra solução 
que uma acção que não passe sem o Homem (Nunes, 2004); as responsabilidades 
parentais no novo século serão aquelas que sempre existiram no passado – a criança é 
sempre dependente do adulto, o que terá sempre diversas leituras e consequências. 
 
“Um pedagogo disse que quando lhe mostram um bebé, mostram-lhe também alguém 
que cuida dele” (Pourtois et al. 1994, p. 289). Procura-se argumentar no sentido do 
papel a desempenhar pelos pais, através da relação construída com a criança de acordo 
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com as suas crenças e seu meio cultural. Estes adultos podem determinar o 
desenvolvimento da criança com consequências na vida futura, especialmente nas 
sociedades contemporâneas em que a instituição escola passou a assumir uma grande 
parte do percurso educativo (Montadon, 2001). 
 
A relação educativa construída com a criança, ou parentalidade, pode desdobrar-se em 
dois domínios. Por um lado, um estilo parental que pode ser interpretado “as a 
constellation of attitudes toward the child that are communicated to the child and create 
an emotional climate in which the parent’s behaviors are expressed” (Darling e 
Steinberg, 1983, p. 493) estando, cada um associado a um conjunto de práticas 
parentais. 
 
Esta conceptualização contribui para a organização da revisão teórica que é apresentada 
nas páginas seguintes. Em primeiro lugar aparecem os aspectos relacionados com a 
percepção dos estilos parentais.  
 
2.1.1. Estudos iniciais em educação parental 
 
Nos anos 40 do último século, surgiram instigações no âmbito da interacção dos pais 
perante os filhos no sentido de os descrever e, inevitavelmente, saber que consequências 
teriam para o desenvolvimento das próprias crianças. 
 
Baldwin, Kalhorn e Breese (1945, cit. Barros, 1994, 2002) no Fels Research Institute 
realizaram um estudo com famílias e através das observações, entrevistas e várias notas 
sobre as características da interacção com as crianças/ filhos, distinguiram três tipos de 
pais, a) os “rejeitadores”, que por sua vez poderiam ser “activamente rejeitadores” ou 
“indiferentes”, b) os pais casualmente “autocráticos” e “indulgentes”, e c) os pais 
“aceitadores, que podiam ser “democráticos” ou “indulgentes” e “democráticos-
indulgentes” 
 
Estes tipos de pais, mediante as variáveis construídas, deram origem a três 
agrupamentos: quando há “aceitação”, “indulgência” e “democracia” relativamente à 
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criança. Os autores chegaram à conclusão que este último comportamento dos pais era o 
mais favorável para o desenvolvimento da criança (Barros, 1994, 2002). 
 
No seguimento deste resultado Baldwin (1948) elabora uma investigação que procura 
explorar consequências do estilo educativo “democrático” para o desenvolvimento da 
personalidade das crianças. Da análise dos resultados obtidos nas creches e em casa dos 
pais das crianças (de 4 anos) foram extraídas duas dimensões principais, não 
independentes entre si, denominadas democracia e controlo. 
 
Os pais democráticos promoviam um alto nível de contacto verbal com os filhos, e estes 
eram consultados sobre tomadas de decisão, assim como eram esclarecidas as razões 
das regras impostas. Esta comunicação é rica em explicações para fazer face à 
curiosidade da criança, e a forma como se constrói a interacção verbal evita a 
arbitrariedade de possíveis decisões, a permissividade e a restrição emocional. Os pais 
que usam o controlo impõem mais restrições que são claramente transmitidas à criança. 
Esta direccionalidade evita a existência de fricção devido às decisões disciplinares. 
Assim, os pais têm mais controlo, as decisões não são alteradas, levando à 
conformidade da criança ou à aceitação mútua da situação. 
 
O autor verificou que as crianças filhas dos pais democráticos eram mais corajosas, 
agressivas para com os pares, gostavam de ser líderes, mas eram mais cruéis que as 
outras. Por outro lado, eram mais curiosas, não-conformistas e mais desobedientes. As 
crianças filhas de pais com uso de controlo eram menos agressivas, mais tristes e menos 
corajosas, com bom comportamento, menos curiosas, menos resistentes e recorriam 
mais à fantasia. 
 
Para Baldwin (1948) os pais tinham um papel fundamental na socialização dos filhos. O 
uso de liberdade e permissividade em casa, sem punição, activa exploração e reacções 
agressivas face às frustrações, permite à criança ser activa, espontânea, sociável. Esta 
espontaneidade, mesmo com rebeldia, é sinal de um bom ajustamento na creche. No 
entanto, como veremos nas páginas seguintes, esta argumentação seria fortemente 
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contestada por Baumrind (1967, 1968) e Baumrind e Black (1967) com uma série de 
investigações que tiveram o seu início na década de 60. 
 
 
Mais tarde Becker (1964) a partir da análise das avaliações do comportamento parental 
perante as crianças, concluiu pela existência de 3 dimensões, também distribuídas num 
modelo ortogonal: calor/aceitação vs hostilidade, restritividade vs permissividade (grau 
em que o controlo é exercido) e envolvimento emocional ansioso vs desvinculação 
calma (altos valores de emoção na relação, protecção e preocupação com bem-estar da 
criança). 
 
Contemporâneo ao estudo anterior, Schaefer (1965, mas também em 1959, cit. pelo 
autor), a partir de relatórios feitos pelos filhos relativamente ao comportamento dos 
pais, verificou a existência de 2 dimensões ortogonais: amor versus hostilidade e 
autonomia versus controlo. O autor operacionaliza o modelo ortogonal associando a 
cada lugar no enquadramento um conjunto de conceitos que originam itens ou perguntas 
(Figura 1). 
 
 
Figura 1. Conceitos e operacionalização das dimensões ortogonais. Fonte: Schaefer (1965). 
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A experimentação do modelo com adolescentes a viver em família, sendo um dos 
grupos da amostra apenas rapazes delinquentes, verifica que estes descrevem os pais 
omo “negligentes”, dizem ter mais “autonomia extrema”, “disciplina relaxada” e os 
”. No outro grupo, com rapazes e raparigas, 
indicam mais “avaliação positiva”, “encora ento para a sociabilidade”, e formas de 
utras tantas práticas 
ducativas, democrático, cooperativo vs autoritário e, indulgente, permissivo ou 
.1.2. Os estilos parentais de Baumrind 
ara determinar a amostra de trabalho foram definidas cinco dimensões: auto-controlo, 
c
pais usam mais o “controlo pela culpa
jam
controlo, tais como “intrusividade”, “supressão da agressão” e “direcção parental”. 
 
No essencial, nos quadrantes das duas dimensões surgem o
e
proteccionista vs negligente, indiferente ou rejeitador (Schaefer, 1959, cit. Becker, 
1964; ou Barros, 1994, 2002). A conceptualização avançada por estes autores permite 
uma sobreposição de terminologia pela semelhança que existe nas dimensões. No 
entanto, importa saber que até esta altura ainda não se pensa em tipologias parentais de 
socialização das crianças. 
 
2
 
Contemporâneo destes autores, Diana Baumrind no Institute of Humam Development 
inicia uma série de estudos, em 1961, com 32 crianças de três e quatro anos de idade 
que residiam na zona universitária de Berkely (Baumrind, 1967). 
 
P
autoconfiança, tendência para a aproximação ou afastamento, satisfação (optimismo-
tristeza) e afiliação. Através da observação das crianças na creche e dos contactos 
mantidos com os professores estas foram referenciadas através das cinco dimensões. Da 
amostra inicial, mais vasta, foram seleccionadas 32 crianças, por ter sido possível a 
clara definição de três tipos de padrões comportamentais. 
 
O padrão I – era composto por crianças com alto nível de autoconfiança, satisfeitas 
(optimismo), com bom auto-controlo e pró-sociais. No padrão II – as crianças 
obtiveram baixa pontuação em afiliação, e alta pontuação em tristeza e com contactos 
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sociais pobres. No padrão III – as crianças tinham baixa pontuação em autoconfiança, 
auto-controlo e também tinham contactos sociais pobres. 
 
O objectivo do enquadramento das crianças seria tentar estabelecer ligações a 
orientados, promovem a alteração dos comportamentos de 
gressividade, de dependência e promovem a interiorização de padrões familiares; 2) 
 manipulação na forma de controlo; 4) 
uidado parental – os pais colocam muita atenção nos cuidados com a criança, no que 
 tipo de padrão de comportamento da 
riança, sem no entanto classificar cada uma das três tipologias, como fez um ano antes 
r uma posição 
través do uso da razão. As crianças apresentam auto-controlo e afiliação. São auto-
imeiro argumento para fazer face ao ideal de liberdade de Baldwin. Estas 
rianças não são afectadas pelo tipo de socialização parental, uma vez que estes pais 
 
comportamentos parentais de interacção. Paralelamente as interacções pais-crianças 
foram avaliadas durante as visitas a casa, pelas entrevistas e observações estruturadas. 
Daqui foram extraídas quatro dimensões: 1) Controlo parental – pais que promovem 
actividades com objectivos 
a
Exigências de maturidade – pais que promovem o desempenho intelectual, social, 
emocional, mas também permitem um espaço para que a criança tome as suas decisões; 
3) Comunicação – pais que utilizam o diálogo para obter a concordância, saber a 
opinião e os sentimentos da criança; não existe
C
se refere à expressão do afecto no sentido de garantir o bem-estar emocional e físico da 
criança, que é visível pela observação de calor e envolvimento.   
 
A autora associa a cada prática parental um
c
a propósito das consequências do controlo parental sobre as práticas educativas da 
criança (Baumrind, 1966).  
 
As práticas parentais do padrão I – os pais são afectuosos e confiantes na interacção 
com a criança. Respeitam as decisões desta, mas têm capacidade de mante
a
confiantes, assertivas, curiosas e competentes.  
 
Surge aqui o pr
c
mantêm o controlo sem estimular a rebelião ou a passividade, além de serem as crianças 
mais satisfeitas nas interacções com os pais. 
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As práticas parentais do padrão II – os pais são menos envolvidos com os filhos. 
Utilizam o controlo firme com pouca afeição. Não é fomentada a partilha na 
omunicação, fazem pouco uso da razão e do encorajamento da auto-expressão da 
ças têm baixa autoconfiança e 
utocontrolo.  
ortamental. Nas raparigas, 
stava associado a uma boa socialização, credibilidade e amizade. Por outro lado, os 
ctos de punição nas raparigas tinham um efeito positivo para a independência e 
lação positiva com a autonomia, a simpatia, ser adaptativo, 
beldia e segurança. Ainda relativamente aos rapazes, com mães que usam atitudes de 
c
criança. Estas são inseguras, apreensivas e menos afiliativas para com os colegas. 
Perante o stress demonstram, com facilidade, hostilidade e agressividade. 
 
As práticas parentais do padrão III – os pais são inseguros e ausentes. Assim, são menos 
envolvidos e não exigem muito dos filhos. As crian
a
 
Na mesma altura, Baumrind e Black (1967) estudaram 95 famílias com crianças do 
mesmo centro, com o objectivo de identificar dimensões parentais e seus efeitos, 
separando os resultados pela variável sexo. As conclusões a que chegaram são similares 
aos resultados apresentados por Baumrind (1967). 
 
As melhores atitudes parentais para com a criança são aquelas que promovem a auto-
confiança, com exigências para o auto-controlo, encorajamento para a independência, 
tomada de decisões e responsabilidade. Aqui, a disciplina em casa é importante para a 
concretização destes comportamentos, e esta forma de interacção com a criança não 
produz conformidade ou comportamento dependente.  
 
Os actos de disciplina por parte dos pais, nos rapazes, estavam associados com maior 
nível de autonomia, simpatia, criatividade e segurança comp
e
a
domínio. Parece ser uma boa forma de conduzir à assertividade neste género.  
 
As exigências de maturidade nos rapazes (com itens relativos a responsabilidades em 
casa) tinham uma corre
re
restritividade, não permitindo a exploração do meio ou impondo restrições às 
iniciativas, tendiam a apresentar um pensamento estereotipado e dependente. 
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 Os resultados voltam a contrariar os “ideais” de liberdade e da permissividade de 
aldwin acerca dos efeitos prejudicais do controlo parental. 
 explícitos, 
plicar ou ajustar indicadores fornecidos por estudos anteriores (Baumrind, 1967 e, 
oi igualmente usada uma metodologia com observação directa, entrevistas estruturadas 
e te
observa
 
Os dad itiram dar resposta a 75 itens, para o pai e mãe 
sep
classifi
tipolog
autorita
[Não-c
conform
Os resu
 
A. 
B
 
 
Um outro estudo de Baumrind foi apresentado em 1971, com objectivos bem
re
Baumrind e Black, 1967) e verificar padrões de autoridade e suas consequências para 
crianças do pré-escolar. 
 
No início existia uma amostra de 150 crianças nascidas em 1964, estudadas com 3 a 4 
anos e avaliadas novamente aos 9 anos e na adolescência precoce (desta amostra foram 
retiradas 16 crianças negras que estão na origem do estudo de Baumrind, 1972); ficaram 
na amostra 60 raparigas e 74 rapazes. 
 
F
stes psicológicos. Os resultados do Q-Sort e das escalas tipo Likert utilizadas na 
ção e nas entrevistas foram sujeitas a análise factorial e de clusters. 
os fornecidos pelos pais perm
aradamente. Daqui partiu-se para a análise de clusters que estiveram na base da 
cação de oito padrões de práticas parentais que se enquadram em quatro 
ias, a saber: autoritário [Autoritário (não rejeitador) e Autoritário-rejeitador], 
tivo [Autoritativo (conformista) e Autoritativo (não-conformista)], permissivo 
onformista (não permissivo e não autoritativo), Permissivo (conformista) e Não-
ista permissivo], e rejeitador- negligente [Rejeitador (não autoritário)]. 
ltados indicaram que:  
As raparigas filhas de pais autoritários eram menos “independentes” e menos 
“orientadas face à realização” que as filhas de pais autoritativos. Os rapazes de 
pais autoritários, em relação aos rapazes de pais autoritativos, eram menos 
“socialmente responsáveis”. 
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B. 
ão” comparativamente às raparigas de pais 
ue os rapazes de pais 
não-conformistas. Os rapazes de pais permissivos eram um pouco menos 
As raparigas de pais autoritativos e permissivos eram mais “resistentes” que as 
raparigas de pais não-conformistas. As raparigas de pais não-conformistas eram 
 significativamente 
mais “Independentes”que os rapazes de pais permissivos.  
 negras e suas famílias foram analisadas 
sep ortamento. Os pais 
fora r outro lado, a 
auto
espanto  toca à etnicidade (ver ponto 2.3.3.) (Baumrind, 
1972). 
 
Rapazes de pais autoritativos eram significativamente mais “socialmente 
responsáveis” que os filhos de pais autoritários, permissivos; e mais “amigáveis” 
que os filhos de pais não-conformistas. As raparigas de pais autoritativos eram 
mais “orientadas para a realizaç
autoritários. Em termos gerais as crianças de pais autoritativos (não-
conformistas) eram hostis em relação às outras crianças e resistentes à 
autoridade do adulto.  
Rapazes de pais permissivos reportam menos em “responsabilidade social” em 
relação aos rapazes de pais autoritativos, mas não em relação aos de pais 
autoritários; e eram menos “orientados face à realização” q
“resolutos” (purposive) que os rapazes de pais autoritativos, e significativamente 
menos independentes que as crianças dos pais não-conformistas. As raparigas de 
pais permissivos eram menos “independentes” que as raparigas de pais 
autoritativos, mas não eram menos “independentes” que as raparigas de pais 
autoritários ou não-conformistas. 
C. 
menos “Independentes” que as raparigas de pais autoritativos. Os rapazes de pais 
não-conformistas eram mais “orientados face à realização” que os rapazes de 
pais permissivos. Os rapazes de pais não-conformistas eram
 
Paralelamente ao trabalho anterior, 16 crianças
aradamente, sobre o controlo e suas consequências no comp
m avaliados e classificados em oito padrões de práticas educativas. Po
ra chega a resultados muito interessantes que distinguem os rapazes das raparigas, 
samente contemporâneos no que
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A série de estudos longitudinais continuou, agora com as crianças aos 9 anos. Nesta 
ltura a amostra era constituída por 104 crianças e suas famílias, sendo-lhe 
acrescentadas mais 60 famílias z, 2005). 
estudo as crianças sificadas em cinco modalidades com base na 
assertividade social e responsabilidade social. 
1. Crianças competentes res em ambas dimensões. 
ianças incompetente  ambas a s. 
anças sobre socializadas – valores altos em responsabilidade social e valores 
baixos em assertividad
 responsabilidade social 
altos em assertividade social.
5. Crianças médias – as restantes. 
Quadro 3. Tipos parentais  
a
(Baumrind, 19893, cit. Cru
 
Para este foram clas
 – altos valo
2. Cr s – baixos valores em s dimensõe
3. Cri
e social. 
4. Crianças subsocializadas – valores baixos em valores 
 
 
Padrão Tipos Protótipos 
Autorizado 
Exigente 
Envolvido Autorizado 
Tradicional 
Restritivo Autoritário Autoritário 
Permissivo  
Democrático 
Indulgente 
Indiferenciado 
Permissivo 
Rejeitante-negligenciador  Não envolvido Rejeitante-negligenciador 
Não directivo 
Fonte: Cruz (2005). 
Os ixa) em 
dua
em qua atro protótipos (Quadro 3).  
                                                
 
 
pais foram distribuídos por nove tipos consoante a avaliação (alta, média e ba
s dimensões exigência e responsividade. Estes nove tipos parentais foram agrupados 
tro padrões que originaram qu
 
3 A referência original não foi consultada.  
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Rel
média a
elevado 2) restritivo – alto nível de exigência e um baixo 
nív
em resp
responsividade. 
Em
refe
is envolvidos tinham filhos socialmente responsáveis e assertivos. 
o diferiam significativamente 
oderadamente responsáveis socialmente e 
 
ente 
competentes, parcialmente competentes e incompetentes) resultam por sexo os 
2) As famílias autorizadas, tradicionais e autoritárias (exigentes) eram as que tinham 
 famílias rejeitante-negligenciador e 
permissivas (não exigentes) eram as que tinham mais crianças incompetentes.  
ativamente aos padrões de comportamentos distinguem-se no posicionamento da 
tribuída nas duas dimensões: 1) envolvido – alto nível em exigência e um nível 
 ou médio em responsividade, 
el de responsividade, 3) indulgente – nível médio ou baixo em exigência e nível alto 
onsividade, 4) e padrão não-envolvido – pouco exigentes e pouco ou médio em 
 
 função da parentalidade os seus filhos apresentaram diferenças nos cinco aspectos 
ridos. 
a) Os pa
b) Os pais não-envolvidos tinham filhos com baixos níveis em responsabilidade 
social e assertividade social. 
c) Os pais restritivos tinham filhos com níveis altos em assertividade social e 
baixos em responsabilidade social, e filhos que nã
dos rapazes de outros grupos.  
d) Os pais indulgentes tinham filhas m
não-assertivas e filhos que não diferiam significativamente dos rapazes de outros 
grupos. 
Ainda nos filhos, e considerando aspectos da competência (optimam
valores: 
1) Nenhuma filha de pais autorizados foi classificada como incompetente e a 
maioria dos filhos eram optimamente competentes. 
maior número de crianças optimamente competentes. 
3) Nenhuma filha de pais autoritários ou nenhum filho de pais tradicionais foi 
classificado como incompetentes. 
4) Nenhuma filha de pais rejeitante-negligenciador ou nenhuma filha de pais 
permissivos foi optimamente competente. A maioria dos filhos (rapazes) de pais 
rejeitante-negligenciador era incompetente. As
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 Posteriormente, Baumrind (1991) realizou a recolha de dados em 124 famílias, com 
cria
observa es. 
 
Os ado
aspectos comportamentais). Para o primeiro grupo 1) a competência global, 2) a 
auto m
compor
compor e, desatento) e, 3) o uso de 
dro  
 
s pais foram classificados em quatro escalas: 
 
lara, 
 para influenciar o adolescente, estimulação 
 
ílias democráticas (médio em controlo assertivo e alto em controlo 
nças adolescentes. Foi usada uma bateria de escalas Q-Sort, os dados recolhidos por 
ção directa, entrevistas aos adolescentes, pais e professor
lescentes foram agrupados a partir de seis atributos (três competências e três 
no ia, e 3) a competência pró-social; no segundo grupo 1) problema de 
tamento internalizado (depressivo, ansioso, isolamento social), 2) problema de 
tamento exteriorizado (agressividade, hiperactividad
gas (escala gradual de uso de álcool e drogas). 
O
1. Escala Directivo/ controlo convencional (Directive/ Conventional Control): itens 
que avaliam controlo restritivo e valores convencionais. 
2. Escala de Controlo Assertivo (Assertive Control): firme opinião, c
monitorização não restritiva do adolescente, confrontação e cumprimento de 
regras. 
3. Escala de Controlo Suportivo (Supportive Control): prudência, disciplina 
responsiva, explicações racionais
intelectual, encorajamento para a individualização.  
4. Escala Intrusivo (Intrusive): supercontrolo, avaliação da solicitude, subversão da 
independência do adolescente. 
Resultaram os seguintes tipos de famílias e características dos seus filhos: 
A. (17%) – Famílias autoritativas (altas em controlo assertivo e altas em controlo 
suportivo), os filhos eram pró-sociais e bastante competentes. Tinham baixa 
incidência de problemas comportamentais e baixa incidência no uso de drogas. 
B. (20%) – Fam
suportivo e não alto em directivo/ controlo convencional) comparativamente aos 
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lares autoritativos não eram significativamente menos competentes, pró-sociais e 
autónomos (mas usam mais drogas).  
C. (10%) – Famílias “suficientemente boas” (Good-Enough) (médio-baixo em 
ou alto em directivo/ controlo 
Os pais directivos foram divididos em utoritários e não autoritários, 1) famílias 
autoritárias (altas ou médio-altas em intrusivo), os adolescentes são menos eficazes 
quando os pais são intrusivos, usam ais drogas e exibem mais problemas de 
de comportamento 
internalizado (excepto as famílias divorciadas).  
F. (24%) – Lares -baixo em controlo 
assertivo e controlo suportivo), os adolescentes eram os -sociais e os que 
revelavam mais problem portamento inte teriorizado. 
Apresentam autonomia e as. 
 
n (1983) n o da literatura ap o tipologias 
parentais: autoritário/ autocrático (Authoritarian-Autocrat
ermissive), autoritativo/ recíproco (Authoritative-Reciprocal), indiferente/ 
ão envolvido (Indifferent-Uninvolved), que se podem traduzir pela seguinte descrição 
(ver também Barros, 1994, 2002; ou Baumrind, 1968, 1978, 1991): 
directivo/ controlo convencional, controlo assertivo e controlo suportivo), os 
adolescentes eram adequadamente competentes, e sem sérias manifestações de 
problemas.  
D. (23%) – Famílias directivas (médio-alto 
convencional, controlo Assertivo e médio-baixo ou baixo em controlo suportivo), na 
generalidade os adolescentes são menos competentes e pró-sociais que os que vivem 
em lares democráticos e autoritativos. Usam menos drogas que os lares 
democráticos. 
 a
m
comportamento internalizado que o grupo seguinte, 2) famílias não autoritárias 
(médio em Intrusivo). 
E. (6%) – Famílias não directivas (baixo em directivo/ controlo convencional, 
médio-alto ou alto em controlo suportivo), os seus filhos eram médio-baixo em 
competência, e eram os que apresentam mais problemas 
 não envolvidos “Unengaged” (baixo ou médio
 menos pró
as de com rnalizado e ex
um forte uso de drog
 
 
Maccoby e Marti uma revisã resentam quatr
ic), indulgente/ permissivo 
(Indulgent-P
n
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 Quadro 4. Quatro padrões parentais de Baumrind 
 
Aceitador 
Responsivo 
Centrado na criança 
Rejeitador 
Não-responsivo 
Centrado no adulto 
Exigência 
Controlo  
Autoritativo-recíproco 
Alto em comunicação 
 
Autoritário 
bidireccional  
Não-exigência 
Baixo em controlo 
Indulgente  
Negligente 
Não-envolvido  
Fonte: Maccoby e Martin (1983). 
 
 
Estilo “autoritário” (autocrático) – os pais são figuras de autoridade que não pode ser 
posta em causa, modelando o comportamento do filho em função de critérios absolutos. 
As regras impostas não são sujeitas a negociação pela criança, e pode haver punição se 
s mesmas não forem cumpridas. Neste contexto não pode haver encorajamento da 
ridade ou restrições, mas 
or vezes tornam-se violentos quando perdem totalmente o controlo da situação. No 
a
comunicação do mútuo entendimento, sendo esperado que a criança iniba a expressão 
das suas exigências. Os pais valorizam muito a obediência, o respeito pela autoridade, o 
trabalho, a tradição, e a preservação da ordem. Há baixo encorajamento para a 
autonomia e individualidade. 
 
Estilo “indulgente” (permissivo) – os pais exercem pouca auto
p
entanto, usam pouco a punição, são tolerantes e aceitam, em parte os impulsos da 
criança. Não elaboram muitas regras no quotidiano, fazem poucas exigências face à 
maturidade e permitem à criança a regulação do seu comportamento. Esta possível 
ideologia parental pode promover na criança a falta de autocontrolo e da autoconfiança. 
 
Estilo “autoritativo” (recíproco) – os pais usam um controlo firme no cumprimento de 
regras e se necessário utilizam sanções. Promovem uma forte comunicação 
bidireccional, com tomada de atenção às necessidades e perspectivas da criança. Têm 
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expectativas face à maturidade comportamental, encorajam para a independência e 
ado pela razão de fazer o que é necessário para minimizar 
s custos em tempo e esforço na interacção com a criança. 
envolvimento e altas em exigência/ 
pervisão. Os pais indulgentes apresentam baixas pontuações em exigência e nível alto 
s diferentes contextos familiares, ou climas emocionais no sentido de Darling e 
Steinbe
exercem
                                                
individualidade. Não baseiam as suas decisões pela cedência aos desejos da criança, 
mas também não se vêem como infalíveis (Baumrind, 1968).  
 
Estilo “negligente” (indiferente, não-envolvido) – os pais exigem pouca 
responsabilidade à criança, mas também não encorajam a sua independência. Em caso 
extremo de disfunção na relação pais-filhos, porque os pais já não aguentam com o 
papel de pais, ou porque estão muito ocupados com outras actividades, podem ser frios, 
inacessíveis, indiferentes e cuidar com poucos estímulos afectivos. Nestes contextos 
pode ocorrer uma forte ambiguidade de controlo, recorrendo a castigos ou a pressões 
para evitar que a criança perturbe o quotidiano. Para Maccoby e Martin (1983) este não 
envolvimento parental é motiv
o
 
Esta referencialização decorre da revisão de Maccoby e Martin (1983), ao fazerem um 
esforço de combinação do quadro teórico de Baumrind, procurando definir 
parentalidade através de um conjunto limitado de dimensões. Definiram estilo parental 
como função de duas dimensões descritas como – responsividade (responsiveness) e 
exigência (demandingness) (Quadro 4, p. 60). Na essência, os pais autoritários 
apresentam baixas pontuações em aceitação/ 
su
em responsividade. Os pais autoritativos apresentam alto pontuação em exigência e um 
nível elevado ou médio em responsividade. Os pais negligentes apresentam baixa 
pontuação em envolvimento e exigência. (ou seguindo o padrão parental de Baumrind, 
1989, cit. Cruz, 2005, p. 46)4. 
 
O
rg (1993) estudadas por Baumrind mostram que o modo habitual como os pais 
 a sua autoridade, influencia os filhos em vários aspectos psicológicos. “Estes 
 
4Na sequência de diferentes tipos de autoridade parental foram transformados num enquadramento 
baseado em diferenças quantitativas avaliadas através de duas dimensões (para compreender a 
distribuição no ponto 5.1.1.). 
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estilos 
adolesc bitualmente utilizados pelas famílias, 
perman
atraves
 
Apesar
ocorre 
à estab
(2005)
média.
 Nos aspectos morais (ex. mentir ou tirar dinheiro aos pais), convencionais (ex. 
acetados (ex. não arrumar o quarto, ficar fora até tarde) e 
nas amizades (ex. ficar na casa dos amigos, encontrar-se com amigos que os pais 
a de Baumrind não fica circunscrita aos trabalhos desenvolvidos 
ela autora. Posteriormente, muitos outros investigadores utilizaram outras 
parentais raramente sofrem alterações à medida que as crianças se tornam 
entes. Os métodos educativos, ha
ecem quase sempre os mesmos, ao longo das diversas faixas etárias que os filhos 
sam” (Sprinthall e Collins, 1999, p. 307). 
 da posição anterior, com o crescimento dos filhos, existem domínios em que 
evolução como forma de adaptação a uma nova realidade familiar. Relativamente 
ilidade da autoridade parental ao longo do crescimento da criança, Smetana et al. 
 apresenta um estudo longitudinal com uma amostra afro-americana de classe 
  
 
uso de maus modos, não fazer as tarefas domésticas) e, prudenciais (ex. fumar 
cigarros, beber cerveja) a avaliação da autoridade parental por parte das mães e 
filhos não mudou ao longo do tempo;  
 Nos aspectos pessoais (ex. dormir até tarde nos fins-de-semana, decidir como 
gastar a semanada) os julgamentos das mães sobre a legitimidade de autoridade 
decrescem com o tempo; e 
 Nos aspectos multif
não gostam) ocorre um decréscimo significativo ao longo do tempo no 
julgamento das mães e dos filhos, relativamente à legitimidade da autoridade na 
regulação destes aspectos. 
 
 
No entanto, a tipologi
p
metodologias e instrumentos com semelhante concordância de padrões parentais de 
educação e de resultados. Citam-se alguns exemplos, tais como – Dornbusch, Ritter, 
Leiderman, Roberts e Fraleigh (1987); Lamborn, Mounts, Steinberg e Dornbush (1991); 
Steinberg, Lamborn, Dornbusch e Darling, (1992); Steinberg, Lamborn, Darling, 
Mounts, e Dornbush (1994). 
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 Utiliza smith et al. (1995) identificaram as 
quatro ise de clusters. Mais recentemente 
Lee et tional 
Educat
prática permitiu identificar quatro padrões de 
cialização parental. 
ma das mais importantes conclusões que os estudos revelam, desde os trabalhos de 
nvolvimento psicossocial e saúde mental 
omparativamente aos que crescem em lares não autoritativos. Steinberg (2001, p. 10; 
.1.3. Outros estudos em práticas educativas  
Tem te
com a
negoci
necessá
compo
um pro  em formas de 
ndo uma metodologia muito diferente, Shuck
tipologias de Baumrind através de uma anál
al. (2006) trabalhando com uma base de dados muito abrangente – Na
ional Longitudinal Survey (NELS:88) – identificou cinco dimensões referentes a 
s parentais. A análise de clusters 
so
 
U
Baumrind, é que as crianças ou adolescentes que crescem em famílias autoritativas 
demonstram vantagens no dese
c
mas também em Steinberg, 2006) faz uma síntese em quatro domínios: 
 
1) apresentam melhor desempenho escolar; 
2) evidenciam menos depressão e ansiedade; 
3) apresentam pontuações mais elevadas em autoconfiança e auto-estima; 
4) são menos envolvidos em comportamentos anti-sociais, incluindo 
delinquência e uso de drogas ilícitas.  
 
2
 
Existem outros estudos que procuram explicar as práticas educativas dos pais pela 
contextualização social das famílias.  
 
rmos gerais, pais de classe média utilizam mais o controlo nas suas interacções 
 criança, a disciplina é exercida dentro de certos limites, bem definidos e 
áveis, promovem uma comunicação aberta e bidireccional, recorrem se 
rio a punições em função da personalidade da criança e antecipam 
rtamentos face ao sucesso no seu futuro. Os pais de classe baixa não elaboram 
jecto a longo prazo para a criança, mas também não gastam tempo
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comun
interpr
 
Outros
em que estas se inserem. Neste sentido Kellerhals e Montandon (1992), 
concep
 
 baixo nível de controlo, no que se refere a 
interdições e contrariedade da criança, antes pelo contrário, procura-se a 
explicações bidireccionais e as atitudes pró-sociais. É uma família aberta ao 
a paterna é 
só que com outros instrumentos e 
bordagens) – o insucesso escolar não pode renunciar o papel da família e o meio social 
icação que promovam a partilha, e são mais espontâneos nas punições sem 
etar os motivos que estão na raiz desse acto disciplinar (Montadon, 2005). 
 autores criaram tipologias educativas familiares de acordo com a condição social 
tualizaram três estilos educativos – o contratualista, estatutário e o maternalista.  
 O estilo contratualista é caracterizado pela importância que os pais atribuem à 
auto-regulação, à autonomia e à valorização da imaginação e criatividade. Neste 
contexto familiar existe um
exterior o que si só alarga a dimensão educativa em sentido geral. 
 O estilo estatutário, em muitas das situações é o lado oposto ao estilo anterior. 
Aqui valoriza-se a obediência e a disciplina. Neste contexto familiar é usado o 
controlo e pouca comunicação entre pais e filhos, onde pouco se partilha em 
comum. O exterior é visto com muita reserva e a presença construtiv
fraca. 
 O estilo maternalista procura a acomodação através da obediência e da 
conformidade, mais que na promoção da autonomia e auto-regulação. Os pais 
procuram influenciar os filhos pelo controlo. Existe uma forte proximidade entre 
pais e filhos, há uma comunicação íntima e bidireccional e partilha de momentos 
em conjunto. 
 
 
Palacios (2004) numa investigação realizada num espaço de tempo alargado, e partindo 
de perspectiva distinta da anterior, procurou dar uma resposta a uma inquietação (que a 
parte empírica deste tese também prossegue, 
a
– mas podem haver outras considerações contrárias a esta redutora imagem. 
A autora distinguiu quatro tipos de famílias marcadas por realidades sócio-culturais 
distintas: o tipo I – caracteriza-se por possuir poucos recursos disponíveis, para além da 
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mãe e da escola. O quotidiano tem referências muito diferentes à cultural escolar e, por 
esse facto, ocorrem poucos estímulos orientados às aprendizagens formais. A 
comunicação entre pais e filhos é fraca, pela frequência e qualidade de interacções 
3%); o tipo II – as famílias são muito semelhantes às anteriores, mas existe um 
 – visão pouco optimista, valorização da obediência, 
rocedimentos impositivos, concepção inatista das capacidades e incapacidade de 
ctuação dos pais.  
qui, o determinismo das variáveis de tipo socioeconómico não é absoluto. As crianças 
adaptado para enquadrar a parentalidade. A dimensão aceitação/ calor estava associada 
(2
estímulo de desenvolvimento superior (51%); o tipo III – nestas famílias existe 
diversidade de recursos e estímulos. O pai aparece claramente na interacção com os 
filhos (13%); o tipo IV – A família possui uma grande variedade de recursos, em que o 
quotidiano é mais próximo da cultura escolar. A comunicação é incentivada e ocorrem 
momentos de interacção dentro da família (13%). 
 
A investigadora detectou nestes tipos ideias tradicionais e ideias modernas sobre a 
criança, no primeiro caso
p
interferir sobre as capacidades da criança. No segundo caso – existia uma visão 
optimista, atitudes educacionais menos coercivas, uma visão do desenvolvimento como 
altamente influenciável pela educação e pela a
 
A parte interessante desta referência foi o resultado encontrado por Palacios (2004). Por 
um lado, surgiu um aspecto tradicional, as crianças de famílias com mais recursos e de 
nível socioeconómico mais favorável apresentaram rendimentos verbais superiores às 
restantes. O segundo aspecto foi que as crianças de famílias com fracos recursos e com 
baixo nível escolar, mas que expressavam “ideais modernas” sobre o desenvolvimento e 
a educação, apresentavam pontuações em vocabulário significativamente mais altas ao 
mesmo tipo de família com ideias tradicionais, igualando-se em seus resultados às 
crianças dos outros grupos. 
 
A
têm oportunidades de ter melhores níveis de desempenho escolar independentemente do 
nível educacional e de classe social dos pais. 
 
Hill (2001) numa amostra multicultural, utilizou um instrumento de Schaefer (1965), 
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positivamente ao desempenho escolar e a dimensão controlo hostil estava associada 
negativamente ao desempenho escolar (ex. mães que usam estratégias de socialização 
stis, falta de paciência). A parte interessante foi que, independentemente do grupo 
ro-americanos), a parentalidade atenua os 
feitos do nível económico sobre o desempenho escolar, isto é, os comportamentos 
ue rompe com a influência da variável socioeconómica, foi o de Taylor e 
opez (2005) que, ao estudarem famílias afro-americanas em forte desvantagem social, 
arling e Steinberg (1993), para melhor explicarem a resposta escolar dos alunos em 
no que se 
refere à aquisição de competências, comportamentos e no desenvolvimento de outras 
 filho numa visita a 
um museu ou estar disponível para a escola).  
 
Neste sentido, o modelo propõe que os pais com aspirações em relação ao bom 
desempenho escolar dos filhos estejam mais envolvidos nas experiências escolares e 
ho
étnico (na amostra 52,43% eram crianças af
e
parentais podem de alguma forma atenuar as desvantagens associadas à falta de status 
social. 
 
Outro estudo q
L
verificaram a positiva influência da rotina familiar (ex. grau em que a família está 
organizada à volta de rotinas quotidianas). Esta “rotina” tinha uma influência directa 
sobre as três dimensões do envolvimento escolar dos adolescentes (atenção, assiduidade 
e sentimento de desafio) e sobre o desempenho escolar. 
  
2.1.4. Uma ponte para as práticas parentais 
 
D
diferentes contextos culturais/ étnicos, ampliaram a responsabilidade dos “estilos 
parentais” e distribuíram a argumentação por um maior número de domínios de 
socialização.  
 
Aparece um modelo com contribuições que ajudam a explicar a forte contribuição dos 
estilos parentais, os objectivos e valores com que os pais socializam os filhos, 
qualidades; estes reflectem-se mutuamente nos estilos parentas (ou “clima emocional 
em que a criança cresce”), mas também através das práticas parentais de socialização 
em geral (ex. acompanhar as actividades escolares, acompanhar o
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monitorizem essas actividades escolares dos filhos. Por outro lado, o modelo advoga 
estilos parentais em que os objectivos e valores de socialização parental são muito 
importantes e, por sua vez, são traduzidos nas práticas parentais. Assim, o estilo 
parental modera a relação entre práticas parentais e resultados do adolescente. 
 
No modelo, os estilos parentais e as práticas parentais resultam, em parte, de objectivos 
e valores dos pais. As práticas parentais são processos de socialização em que os pais 
ajudam a criança a orientar e a obter os seus objectivos (Figura 2). 
 
 
Figura 2. Modelo integrativo. Fonte: Darling e Steinberg (1993). 
 
Lee et al. (2006) procuram clarificar estes conceitos. Práticas parentais incluem 
objectivos específicos de comportamento através dos quais os pais desempenham as 
suas obrigações (ex. acompanhar os trabalhos de casa, actividades que promovam o 
desempenho académico do filho); enquanto os estilos parentais não se limitam a um 
articular resultado disciplinar.  p
 
Distinguir os componentes apresenta implicações metodológicas relativamente à 
influência parental, uma vez que nos estilos parentais está implícito um efeito indirecto 
nos resultados da criança. Por outro lado, as práticas parentais têm um efeito directo nos 
resultados. Estes autores, partindo de uma base de dados onde participaram 7866 
famílias, identificaram cinco dimensões relacionadas com práticas parentais: tomada de 
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decisões, discussão, expectativas e regras familiares. Partindo destes factores a análise 
de clusters identificou quatro estilos parentais. 
ialização” face à influência parental. Esta disposição 
ara a socialização por parte da criança, por sua vez, modera a associação entre práticas 
tantes para eles. Deste modo, o envolvimento 
arental na escola demonstra a sua importância colocada no desempenho académico 
alização escolar, 
arentais, como são colocados na relação com 
s outros componentes, podem diferir entre si nos objectivos através dos quais orientam 
ou nos
maioria
estilos iferir na importância concedida nos objectivos da excelência 
académ
 
Ao mesmo tempo, os estilos parentais, como variável do contexto moderam, a relação 
entre as “práticas parentais” e os “resultados” de desenvolvimento específicos, a) 
transformando a natureza da interacção entre pais-filhos (ou clima emocional do 
contexto de socialização), e desta forma, moderando a influência de práticas específicas 
nos resultados da criança, e b) influenciando a personalidade da criança, especialmente 
devido à sua disposição de “soc
p
parentais e os resultados da criança. 
 
Adicionalmente, uma tipologia parental pode influenciar a disposição da criança para a 
“socialização”, por exemplo, fomentando o desejo da criança em sentir orgulho nos pais 
uma vez que os resultados são impor
p
face ao adolescente já receptivo aos valores parentais, reforçando o impacto do 
“resultado” de desenvolvimento. 
 
Este modelo serve para argumentar sobre a influência dos diferentes estilos parentais, 
ou se os seus efeitos são culturalmente transversais. A linha condutora da explicação do 
modelo parte do pressuposto da vantagem “estilo autoritativo” na re
remetendo a justificação dos resultados para outros motivos que não só “os pais serem 
positivamente suportivos e exigentes”. 
 
Para Darling e Steinberg (1993) os estilos p
o
 métodos que utilizam para ajudar a criança a atingir esses objectivos (ex. a 
 dos pais esperam que a criança tenha o melhor no desempenho académico, os 
parentais podem d
ica ou nos modos de ajudar a criança a ter sucesso na escola).  
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Referin
da con
empíric
desemp
 
m os mesmos recursos 
educativos e de tempo para estarem envolvidos ou monitorizar as actividades e 
rogressos dos filhos. Assim, as práticas parentais afectam os resultados 
ais tarde, Darling, depois de ter participado no grupo de trabalho em Steinberg et al. 
992) e Steinberg et al. (1994), apresenta uma nova versão do questionário de estilos 
arentais – Parenting Style Inventory II (PSI-II) – com um objectivo bem definido: 
rder a consistência 
terna dos factores. Os itens eliminados prendem-se com aqueles que, de algum modo, 
do-se ao modelo apresentado, Spera (2005) apresenta argumentos de utilização 
ceptualização, para ajudar a esclarecer o resultado observado nos estudos 
os. O estilo autoritativo nem sempre está relacionado com altos níveis de 
enho escolar em todas as culturas: 
 Os pais de diferentes grupos étnicos podem possuir aspirações, objectivos e 
valores para os filhos muito semelhantes e, no entanto, desenvolver distintos 
estilos parentais; 
 O nível socioeconómico modera a relação entre os objectivos e valores 
parentais de socialização e práticas parentais. Por exemplo, pais de baixo e alto 
nível socioeconómico podem apresentar semelhantes aspirações, objectivos e 
valores de socialização face à escola, mas não possue
p
escolares de um modo diferente de acordo com a situação socioeconómica; 
 Os estilos parentais podem constituir-se como moderadores entre práticas 
parentais e desempenho escolar dos filhos, resultando em diferentes resultados 
consoante as combinações de estilos e práticas parentais (ex. Uma família 
autoritativa que monitoriza o trabalho de casa do filho pode facilitar o 
desempenho escolar. Uma família autoritária que monitoriza o trabalho de casa 
do seu filho – com baixo nível de responsividade e alto nível de exigência – 
inibe o seu filho no desempenho escolar) (Spera, 2005). 
 
 
M
(1
p
manter a ideia conceptual do anterior, mas eliminar itens sem pe
in
poderiam ser interpretados como “práticas parentais” que a referência de 1994 tanto 
procurou clarificar. Como dizem os autores, a mistura de ideias dificulta a elaboração de 
conclusões, apresentando a interrogação: os resultados escolares provêm como 
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consequência do efeito dos estilos parentais em si mesmo ou das práticas de 
envolvimento parental com a escola? (Darling e Toyokawa, 1997). 
 
 
 
Documento 1 – Escala dos estilos educativos parentais (Barros, 1994) 
 
A escala é constituída por 22 itens sobre a percepção dos filhos quanto à educação parental. 
Estes itens dão origem a duas dimensões – autonomia e amor – não independentes entre si. A 
“autonomia” é avaliada por catorze perguntas, tais como, “Na minha educação, os meus pais são 
compreensivos que rigorosos”; ou “Os meus pais aceitam a minha maneira de ser”. O 
 dimensões, foram 
icológicos: o autoconceito, solidão, a satisfação com a vida, 
tre si; e com o “autoconceito” e com a “satisfação com a vida”. Para se saber quais 
is, o autoconceito e a satisfação com a vida. As outras 
m a entrar na explicação” (p. 210). 
obre a influência da variável sexo, no grupo dos alunos universitários não se encontraram 
escala. Nos alunos do secundário, os rapazes têm a 
ercepção de serem educados com mais autonomia do que as raparigas. No amor não há 
mais 
“amor” é composto por oito perguntas, tais como, “Os meus pais protegem-me dos perigos” ou 
“Os meus pais são capazes de todos os sacrifícios por mim”. 
 
Para observar o comportamento da escala foi aplicada em dois grupos de adolescentes, alunos 
do ensino secundário e alunos universitários. O resultado da análise mostrou que o primeiro 
factor foi da “autonomia” e o segundo factor foi o do “amor” em ambos os grupos da amostra. 
Para além dos resultados escolares do final do ano, associado a estas
utilizados outros construtos ps
ansiedade social e o locus de controlo.  
 
As dimensões dos estilos educativos parentais (autonomia e amor) apresentaram uma boa 
ão encorrelaç
seriam os melhores preditores do desempenho escolar fez-se uma regressão múltipla. O 
resultado indicou que “em ambos os grupos, as variáveis que mais contribuem para os 
resultados escolares, apesar dos níveis pouco significativos, foram a percepção que os alunos 
m sobre as práticas educativas dos patê
variáveis não chegara
 
S
diferenças para as duas dimensões da 
p
diferenças. 
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A escala construída e aplicada em contexto nacional revelou ser um instrumento capaz de 
evidenciar a importância que as características do comportamento de interacção pais-filhos têm 
ara o nível de desempenho académico. p
 
 
 
2.2. Variáveis sócio-demográficas   
 
As questões da parentalidade interagem com variáveis, resultado daí variações como 
resultado, o sexo e a idade da criança ou adolescente, a tipologia familiar, o nível 
cioeconómico e/ ou de educação dos pais. Em seguida vamos abordar cada um destes 
.2.1. O sexo 
xistem as questões de socialização, os pais parecem possuírem metas educativas 
efere que os pais que 
ssumem estereótipos tradicionais de género, favorecem mais os rapazes em 
matemática, uma vez que expressam menos confiança nas capacidades dos seus filhos a 
so
aspectos de uma forma objectiva mas esclarecedora para cada situação. 
 
2
 
Há quem faça a pergunta que se espera – até que ponto o facto de a criança ser do sexo 
feminino ou do sexo masculino está consistentemente associado a diferenças no 
comportamento educativo e disciplinar dos pais? No entanto, como resposta existe a 
evidência dos resultados das investigações, as interpretações, que não são idênticas, e as 
consequências para cada uma das partes. 
 
Muitos dos estudos têm revelado diferenças entre rapazes e raparigas que podem ter 
uma origem cultural.  
 
E
diferentes. Assim, para os rapazes enfatiza-se mais a realização, a competição, a 
independência, a responsabilidade pessoal e o controlo das expressões de afecto. As 
raparigas recebem maior pressão para serem carinhosas, obedientes, simpáticas, 
altruístas e atraentes, no essencial, os aspectos relacionais (Block, 1983, cit. Cruz, 2005; 
Vaz Rebelo, 2004). Jacobs (1991, cit. Brown e Iyenger, 2008) r
a
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matemática se têm raparigas, e são mais confiantes se têm rapazes; independentemente 
das capacidades de seus filhos e níveis de desempenho. 
 
Cruz (2005) resume parte da questão, “parece haver uma socialização que permite aos 
rapazes maior liberdade para explorar e que encoraja a independência e o confronto com 
contextos de realização e de competição. Nas raparigas o processo de socialização 
desencoraja a exploração, circunscreve esferas de actividade, enfatiza a supervisão 
próxima, assim restringindo o seu leque de experiências” (p. 92). 
 
A outra parte interpretativa, muito semelhante, mas distinta, destaca-se por uma 
presentação mais realista e dura desta diferença, também ela cultural. 
omum pode-se imaginar que as 
parigas precisam de mais cuidados por serem mais frágeis, por outro lado, os rapazes 
o tipo autoritário do que nos rapazes. Nos outros tipos, permissivo e autoritativo, não 
sio-americanos e hispânicos 
o aqueles que têm menos pais autoritativos (Dornbusch et al. 1987). 
a
 
No Brasil, Costa et al. (2000) e Weber et al. (2004) no final dos estudos produzem uma 
conclusão, com ideias que se entrecruzam. No senso c
ra
são mais fortes, têm mais autonomia e acabam por ser educados com menos supervisão 
por parte dos pais. O facto de as diferenças encontradas serem na dimensão de exigência 
mostra que os pais controlam mais a filha do que o filho, confirmando a possível 
influência de uma cultura que dá aos homens uma maior liberdade. 
 
Nestes contextos culturais as raparigas são educadas com uma maior pressão sobre os 
aspectos de supervisão que se fundamentam nos receios/ defesas de uma tradicional 
sociedade “machista” (ver também Quadro 18, p. 184). 
 
Partindo das três tipologias de Baumrind, a análise de 7836 adolescentes de escolas 
secundárias revelou que entre as raparigas e os rapazes havia menos raparigas com pais 
d
existem diferenças entre os sexos. Desdobrando a amostra por grupo étnico verificou-se 
que a) para ambos os sexos existem mais pais autoritários nos grupo minoritários 
comparativamente aos brancos-americanos, b) para as raparigas existem menos pais 
autoritativos para os grupos minoritários, c) os rapazes A
sã
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 Pelegrina et al. (2002) não encontrou diferenças no sexo e estilos parentais. A 
distribuição da amostra de adolescentes foi semelhante nos quatro estilos parentais. 
 
Talvez não faça sentido a generalização dos resultados das investigações, uma vez que 
“nem sempre o sexo da criança determina as práticas dos pais e que a diferença de 
tratamento das moças e dos rapazes tem a ver com o pertencimento social ou cultural 
dos pais” (Best e Williams, 1997, cit. Montandon, 2005). 
 
Relativamente às consequências, e partindo de um enquadramento em Baumrind, o tipo 
utoritário parece ter um efeito mais negativo para os rapazes do que para as raparigas; 
ue os filhos (rapazes) destas famílias pontuaram menos em 
esenvolvimento da independência, comportamentos de auto-confiança, tendiam a ficar 
tado, 
o estilo autoritativo, em que as crianças são mais competentes, parece ser mais 
.2.2. A idade 
or parte dos pais não há outra forma senão o uso estilos mais democráticos e flexíveis 
 idade tem um 
feito sobre o tipo de parentalidade. O tipo autoritário decresce com a idade tanto nos 
a
no sentido q
d
mais zangados e provocadores (parece que o tipo permissivo produz os mesmos efeitos 
nos rapazes; comparativamente aos filhos de pais autoritativos, são menos orientados 
para a realização, e as raparigas menos assertivas socialmente). Como já foi salien
n
associado a auto-confiança e auto-orientação em rapazes e raparigas (Baumrind, 1971; 
Maccoby, 1980) 
 
2
 
A idade é outra variável que interfere com o comportamento educativo dos pais. A 
criança ao longo do tempo/ crescimento evidencia diferentes exigências e capacidades 
que, de algum modo, interagem com os pais e suas expectativas de procedimentos. 
 
P
ou mesmo permissivos, em vez de mais rígidos, à medida que os adolescentes se vão 
responsabilizando pelos seus actos (Paulson e Sputa, 1996; Pelegrina et al. 2002). 
 
Dornbusch et al. (1987) retrata o essencial no seu estudo empírico: a
e
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rapazes como nas raparigas. Em contrapartida o tipo permissivo aumenta com a idade 
tanto nos rapazes como nas raparigas. O autoritativo parece ser estável ao longo da 
idade.  
 
Em Inglaterra, um estudo de Shucksmith, Hendry e Glendinning  (1995), com uma 
elevada amostra de adolescentes (entre os 13 e os 16 anos), revelou que o tipo 
autoritativo e autoritário estão mais ligado aos mais novos, enquanto os outros dois 
tipos parentais (os permissivos) estão mais associados aos mais velhos. 
 
Num breve exemplo, num estudo longitudinal com adolescentes afro-americanos, sobre 
crenças parentais acerca da legitimidade da autoridade parental, verificou-se que ao 
longo do crescimento ocorrem mudanças no desempenho da autoridade parental, 
especialmente nos domínios referidos como multifacetados (ex. não arrumar o quarto, 
ficar fora até tarde, etc.), amizades multifacetadas (ex. inicio da saídas, encontrar-se 
com amigos que os pais não gostam, ficar na casa dos amigos, etc.) e pessoais (ex. 
ormir até tarde nos fins-de-semana, decidir como gastar a semanada, etc.). Nestas 
 das mães decresce significativamente (Smetana et al. 2005). 
entais às mudanças desenvolvimentais dos 
lhos. Os pais funcionam em termos da percepção que têm das habilidades da criança e 
elativamente à estrutura familiar, isto é, quando intacta com os pais biológicos e não 
d
dimensões o julgamento
 
Assim, como enquadra Cruz (2005) “as mudanças do comportamento parental em 
função da idade da criança parecem estarem estritamente ligadas ao seu 
desenvolvimento, reflectindo adaptações par
fi
da previsão que fazem da forma de reagir desta às tentativas de controlo em cada idade 
particular” (p. 99). 
 
2.2.3. O tipo de família 
 
R
intacta quando esta referência se altera, os resultados de investigações têm ditado que os 
estilos parentais também se podem aplicar.  
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No conhecido trabalho de Dornbusch et al. (1987), na amostra total, viver com apenas 
um dos progenitores ou viver num contexto de recomposição familiar, constituem-se 
como variáveis preditoras na explicação do desempenho escolar. Pelegrina et al. (2002) 
argumenta no mesmo sentido dizendo que as famílias intactas (com pai e mãe) 
fornecem mais controlo percebido por parte dos filhos. 
 
Shucksmith et al. (1995) encontra os mesmos resultados: os adolescentes mais novos 
ma investigação com adolescentes na região do Québec, 
troduziram a variável estrutura familiar com seis opções (24% de famílias não 
udos, mas manifestavam maior independência, 
iciativa e autodeterminação. Os rapazes das famílias não intactas demonstraram 
relatam mais dificuldades em ambientes familiares não intactos, locais onde há menos 
suporte /aceitação e não envolvimento. 
 
Vários estudos indicaram a existência de uma relação entre o desempenho escolar e 
estrutura familiar. Algumas investigações têm evidenciado que as crianças provenientes 
de famílias não tradicionais, em relação às de origem tradicional, obtêm resultados 
escolares mais baixos e experienciam mais problemas disciplinares, tais como, faltas, 
suspensões e adaptação escolar (Bacon e Deslandes, 2004, cit. Deslandes e Cloutier, 
2005). 
 
Deslandes e Cloutier (2005), nu
in
tradicionais – só mãe, só pai, mãe e padrasto, pai e madrasta ou família de acolhimento) 
para saber da sua relação com o desempenho escolar. Verificou que os adolescentes 
mais novos com origem em famílias não intactas, tinham resultados a francês mais 
baixos e dedicavam menos tempo aos est
in
menos aspirações escolares que os outros. Relativamente aos outros adolescentes mais 
velhos não se verificaram efeitos da variável estrutura familiar. 
 
2.2.4. O nível socioeconómico  
 
A variável que enquadra a situação socioeconómica é fundamental para a discussão da 
parentalidade. Esta pode ser descrita de acordo com o nível económico (ex. o valor do 
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rendimento), o nível de educação, o nível profissional da família ou, o que é muito usual 
laridade da mãe que é de entre todas as 
ariáveis, a que mais fortemente está associada à classe social. Brown e Iyengar (2008) 
m termos gerais, nas famílias que vivem em contextos socioeconómicos favoráveis, os 
a parentalidade. Em termos gerais, os pais com mais educação formal são menos 
utoritários e permissivos e mais autoritativos (Dornbusch et al. 1987); em famílias de 
nas investigações, a combinação destes.  
 
Hoff et al. (2002) refere que as variáveis apresentadas, relativas à classe social, 
apresentam uma correlação razoável entre si; por outro lado, argumenta que a classe 
social tem sido, em muitos trabalhos, frequentemente definida com base no nível 
educativo dos pais, em particular a esco
v
argumentam que a educação parental influência a educação da criança por via da a) 
transmissão de competências cognitivas, b) quantidade de oportunidades, e d) 
transmissão de crenças parentais e atitudes sobre o valor e a utilidade da educação. 
 
E
pais encorajam mais para o sucesso, investem mais tempo nas actividades escolares e 
têm aspirações mais elevadas para os filhos (Heath, 1995). Apresentam mais recursos 
que proporcionam uma grande quantidade de situações, bens, acções parentais e 
conexões sociais que beneficiam a criança, comparativamente às famílias de contextos 
desfavorecidos (Bradley e Corwyn, 2002). 
 
Utilizando a tipologia de Baumrind, os pais de nível socioeconómico mais elevado são 
predominantemente autoritativos e permissivos, uma vez que educam com maior 
compreensão e afeição, enquanto os outros pais são predominantemente autoritários 
(ver também na revisão da matéria em Maccoby, 1980). 
 
Esta variável pode ser utilizada de várias formas mas, independentemente da referência 
assumida na investigação, os resultados revelam sentidos muitos semelhantes do seu 
efeito n
a
classe média, os pais adoptam mais o tipo autoritativo (mais estrutura e controlo) e 
menos o autoritário. O tipo permissivo está pouco ligado a esta variável e o negligente a 
contextos com desvantagem económica (Shucksmith et al. 1995); um alto nível 
educativo por parte dos pais, ocorre mais controlo e afecto (estilo autoritativo) e mais 
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educação familiar – mais competência académica por parte dos filhos (Pelegrina et al. 
2002). No trabalho de Fontaine (1990) a valorização do sucesso escolar era superior nos 
adolescentes provenientes de famílias com nível socioeconómico elevado e pelos 
pazes das zonas urbanas, e menos considerado por aqueles oriundos de famílias de 
s desfavorecidos educam de uma forma mais autoritária e rígida, colocam 
nfase na obediência e no respeito, usando mais a punição física do que os meios mais 
vorecidos (de contexto socioeconómico alto). Onde se concede mais autonomia aos 
vel socioeconómica, partindo desta comparação de posicionamento 
as famílias que se observa em muitos autores, é obrigatório tocar brevemente em dois 
 o efeito do posicionamento de classe e as 
lações que se constroem dentro da família, entre pais e filhos. Neste âmbito a 
 os pais da classe trabalhadora querem 
ue os seus filhos se adaptem às normas impostas externamente, enquanto os pais da 
ra
nível socioeconómico baixo e pelas raparigas, especialmente as que viviam em zonas 
rurais. 
 
Os contexto
ê
fa
filhos, dá-se mais ênfase à felicidade, criatividade, ambição, independência, 
curiosidade, auto-controlo, onde os pais interagem verbalmente com os filhos de uma 
forma bidireccional, em que as regras são estabelecidas de mútuo acordo e cumpridas 
com persuasão (Barros, 1994, 2002; ou Maccoby, 1980).   
 
Ao abordar a variá
d
autores, dois olhares da sociologia, incontornáveis neste aspecto, M. Kohn e B. 
Bernstein.  
 
 
Kohn (1971) questiona a relação entre
re
evidência empírica demonstra que estar num dos lados da linha que divide os 
trabalhadores manuais dos não manuais tem profundas consequências na forma de 
educação dos filhos (autor centra-se em duas categorias de classe, a classe trabalhadora 
e a classe média). 
 
Para Kohn a essência da diferença está em que
q
classe média estão muito mais atentos à sua dinâmica interna. Sendo que os diferentes 
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valores adoptados pelas classes dependem das suas condições de vida, e estes têm fortes 
influências na forma de educar os filhos. 
 
Os pais da classe trabalhadora são mais propensos a aplicar os castigos físicos, quando 
or outro lado, Kohn (1971, p. 681) encontra diferentes papéis sexuais nas famílias – as 
s (o apoio é 
 código elaborado. 
as consequências imediatas e directas dos actos de desobediência dos seus filhos são 
externas. Assim, castigam um filho por brincar quando estragam um móvel ou o nível 
de ruído que fazem é intolerável. Para a classe trabalhadora o importante é que a criança 
não transgrida as regras impostas externamente. As relações pais-filhos estão mais 
orientadas para manter a ordem e a obediência. 
 
Os pais de classe média apelam mais ao raciocínio, ao diálogo bidireccional, apelam à 
culpa e a outros métodos relativos à persuasão. Os pais castigam baseando-se mais na 
interpretação da intenção da criança. Assim, castigarão uma acção desmedida quando o 
contexto seja tal que se interprete como uma perda de controlo. Mas, as relações pais-
filhos na classe média caracterizam-se por ser mais complacentes e igualitárias. 
 
P
mães de classe média querem que os maridos sejam um apoio para os filhos, 
concedendo numa importância secundária à responsabilidade de impor restrições. As 
mães de classe trabalhadora procuram que os maridos sejam mais directivo
menos importante que a restrição). Por outro lado, entre as famílias de classe média os 
papéis de pai e mãe não estão claramente diferenciados. A diferenciação existente 
corresponde em grande medida à especial responsabilidade no apoio que o pai e a mãe 
dão aos filhos do mesmo sexo. Entre as famílias de classe trabalhadora os papéis 
paternos e maternos estão melhor delimitados, com a mãe sempre como principal 
elemento de apoio. Em algumas destas famílias a mãe especializa-se em apoiar e o pai 
em reprimir, noutras (a maioria) as mães criam os filhos e os pais encarregam-se de 
providenciar os recursos.   
 
Bernstein (1990; ver também Costa, 1997), através da análise da comunicação verbal na 
escola, identificou duas formas de linguagem ou códigos linguísticos, que traduzem 
diferentes contextos sócio-culturais – o código restrito e
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No código restrito o uso da linguagem faz-se através de um conjunto de palavras de 
rá natural aceitar que do meio deste contexto se gerem formas de 
omunicação específicas. Um contexto sócio-cultural, em que a orientação para o 
se aprende a lidar com problemas de ambiguidade e 
mbivalência de papéis. No controlo é utilizada uma linguagem com significados 
variabilidade reduzida, com um planeamento de comunicação mínimo. Em 
consequência desta orientação, aumenta a importância da comunicação extra-verbal, 
fundamental para transmitir atributos individuais – expressão física, tom da voz, etc. A 
este nível, em consequência do uso de um código que foge à abstracção, conduz a uma 
linguagem em que os significados são traduzidos de uma forma concreta, descritiva 
(mais ligados ao contexto) e transmitidos de uma forma implícita. No código elaborado 
o vocabulário utilizado é mais variado, levando obrigatoriamente a um planeamento de 
comunicação mais complexo, ao contrário do código restrito. Neste código é mais 
difícil prever os elementos organizadores, permitindo, através da elaboração verbal 
(recursos linguísticos), a troca de experiências e símbolos individuais, em que os 
significados são transmitidos de uma forma explícita.  
 
Um grupo social – com função profissional e estatuto social – em que se desenvolvam 
fortes ligações comunitárias, as relações de trabalho são pouco variadas e exigem 
reduzida tomada de decisão, as intenções colectivas são mais eficazes do que as 
individuais, as tarefas são de manipulação e de controlo físico e não de organização e de 
controlo simbólico, se
c
código restrito está presente, vai dar à criança que se socializa modelações muito 
específicas. O contexto fará realçar o comum, o concreto, o aqui e agora. No meio 
familiar desenvolvem-se sistemas de comunicação fechados, onde as áreas de decisão e 
de julgamento estão definidas de acordo com o estatuto dos membros dessa família 
(papéis atribuídos), com implicações na falta de discussão/ interacção entre pessoas com 
diferentes papéis. Este enquadramento dificulta a elaboração verbal de intenções 
subjectivas e de juízos e não 
a
particularistas (ligados ao contexto, são implícitos), e a forma de controlo (imperativo) 
tende a ser realizada através de uma linguagem de elevada previsão lexical ou extra-
verbal (Costa, 1997). 
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Outro contexto cultural, em que se utiliza outro conceito de comunicação (código 
 factor que influencia é a comunicação e a estrutura de papéis definidos na família. 
e adulto e, em outros 
ontextos, podem considerar o sucesso no desempenho escolar como supérfluo. Em 
eral, se bem que o sucesso escolar nunca é considerado negativamente, é menos 
socioeconómico baixo” e mais no seio do “nível 
cioeconómico elevado”, tanto nas regiões rurais ou urbanas (Fontaine, 1990). 
balhos sugerem que o ajustamento da criança e 
esempenho é facilitado por determinadas práticas parentais. Os pais que vivem em 
situação d
castigos. Esta
situação socio
batem mais os
componente do
 
 
elaborado), vai promover a discussão e partilha de decisões. Aqui, desenvolvem-se 
sistemas de comunicação abertos, onde existem e se respeitam as escolhas individuais. 
Esta comunicação leva à construção de papéis (adquiridos) em que as decisões e juízos 
surgem em função das características das pessoas. O controlo (por apelo) realiza-se com 
recurso a uma linguagem verbalmente elaborada, através de significados universalistas 
(são explícitos) (Costa, 1997).  
 
O
Em meios populares, onde os papéis familiares são rígidos e a comunicação pouco 
elaborada, os pais educam com regras mais rígidas. As famílias burguesas promovem a 
negociação, atendem à natureza da personalidade da criança, as regras são mais 
flexíveis. 
 
Posicionamentos de classe podem originar diferentes valorizações do desempenho 
escolar como via privilegiada de realização profissional futura ou como condição 
indispensável para desempenhar satisfatoriamente o papel d
c
g
valorizado no seio “nível 
so
 
Brooks-Gunn e Duncan (1997) não se distanciam destas perspectivas apresentadas. No 
que se refere à relação pais-filhos os tra
d
e pobreza apresentam uma baixa qualidade de interacção e usam severos 
s práticas parentais podem desempenhar um papel importante entre 
económica e resultados da criança. Nestes contextos, as mães pobres 
 filhos que as outras mães – sendo este comportamento um importante 
 efeito da pobreza na saúde mental das crianças. 
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Posicionam
 
Podem existir
que se sobrep  económicos e 
culturais n
 
a) 
ção de 
b) cesso, protectores dos filhos do mundo que os 
rodeia, uma vez que a influência do exterior pode ser percebida como 
uma ameaça aos valores do grupo; o uso do controlo parental neste 
domínio pode ser a norma de actuação perante os filhos. 
 
iste na comunicação na “sociedade de acolhimento podem existir 
ento minoritário 
 aspectos particulares relativos a uma pertença a um grupo minoritário, 
õem em muitos aspectos a questões falta de recursos
o ambiente de acolhimento.  
Os pais podem estar muito ocupados com o trabalho (geralmente pouco 
qualificado) e, por isso, com menos tempo para a demonstra
comportamentos de compreensão/ paciência. Podendo aparecer práticas 
parentais coercivas quando existem motivos para essa prática. Esta 
situação vivencial pode estar na base de diferentes valorizações da 
escolaridade e da importância do sucesso no desempenho escolar. 
Os pais podem ser, por ex
c) Os pais podem usar um controlo que obrigue à obediência e submissão 
parental. Estes pais, que são rígidos na disciplina dos seus filhos, estão a 
prepará-los para a idade adulta, uma vez que acreditam que se de alguma 
forma transgredirem a sociedade lhes aplicará severas condições. 
d) Os pais podem sentir a necessidade de comunicar aos filhos que o “bom 
trabalho” desenvolvido é importante no contexto escolar bem como na 
preparação para o futuro profissional; mas por outro lado, informam os 
filhos do facto de que o preconceito e a discriminação podem também 
influenciar os resultados. 
 
 
Estas ambivalências nas famílias pertencentes a grupos minoritários (em situação 
desfavorável, socioeconomicamente) podem construir instruções contraditórias em 
relação à escolaridade. Se é importante frequentar a escola e obter um bom desempenho 
com perspectivas de um futuro com menos dificuldades, desejo de todos os pais, por 
outro lado também ex
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barreiras, com fundações no preconceito e na discriminação, muito difíceis de 
entam no seu artigo a investigação de Varela et al. (2004), 
ue depois de controlar a variável socioeconómica, encontrou pais mexicano-
rificou que dentro do mesmo grupo étnico, os pais imigrantes 
exicanos apresentavam um score mais elevado em parentalidade autoritária que os 
.3.1. A autonomia 
ultrapassar”. Esta contradição pode ser vista como um contributo para o afastamento 
face à escola, que se encontra em alguns dos jovens de grupos minoritários (Pachter e 
Dumont-Mathieu, 2004; Spencer et al. 1990; Suárez-Orozco e Suárez-Orozco, 2003, p. 
167). 
 
 
Halgunseth et al. (2006) apres
q
americanos, com filhos adolescentes, apresentavam um maior score em parentalidade 
autoritária (uso de poder assertivo para impor as regras) que os pais não hispânicos 
brancos americanos.  
 
Por outro lado, ve
m
pais não imigrantes residentes no México. Assim, para muitos destes pais Latinos, o 
stress de aculturação pode influenciar o uso da punição física e verbal.  
 
2.3. Variáveis psicossociais 
 
Outras variáveis podem ser observadas no âmbito dos estilos parentais, as exigências 
para a autonomia, o desempenho escolar e a influência da pertença a um grupo étnico e 
cultural são questões fundamentais.  
 
2
 
Fleming (1992) coloca a autonomia no centro da reflexão sobre a adolescência, uma vez 
que se encontra ligada a processos de formação da identidade, de individuação e de 
separação. Esta encontra-se nos estudos de Becker (1964) e Shaefer (1965, e também 
1959) nas dimensões de comportamento parental, no primeiro restritividade vs 
permissividade, e no segundo, autonomia vs controlo. Para Baumrind autonomia na 
adolescência está muito relacionada com um tipo específico de comportamento parental 
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no exercício do controlo – autoritativo – que é fomentada por atitudes parentais que 
vo encorajamento à autonomia por parte dos pais, 
m que abdiquem do seu papel, está relacionado com a motivação, o desempenho 
na predição do nível escolar. No 
ação negativa com o 
ontrolo autoritário exercido pelos pais, e está relacionada com a percepção de 
conjugam em simultâneo a definição clara de limites e regras para o comportamento 
com aceitação e envolvimento. 
 
No modelo integrativo de Darling e Steinberg (1983) a promoção da autonomia 
enquadra-se nas práticas parentais e num contexto do estilo parental específico. Dentro 
do estilo autoritativo existe um clima emocional que fornece um bom modelo de 
resolução, uma vez que os pais promovem uma estrutura que favorece ainda mais as 
competências da criança. Num estudo com crianças do pré-escolar de famílias 
autoritativas, verifica-se que um acti
se
escolar e a competência social dos filhos (Mattanah, 2005).  
 
Na região do Québec, Deslandes e Potvin (1999) verificaram a relação entre os níveis 
de autonomia e de desempenho escolar, em adolescentes, utilizando para isso um 
instrumento adaptado – Student Report of Autonomy (Greenberger et al. 1974) – com 
três dimensões: aspectos da identidade, orientação em relação ao trabalho e auto-
confiança. O primeiro resultado confirma a relação positiva entre o nível de autonomia 
dos adolescentes e o nível escolar. Observando em particular, a orientação em relação 
ao trabalho foi responsável pela maior contribuição 
entanto todas as dimensões de autonomia estão positivamente associadas com o 
nível/grau escolar dos adolescentes. 
 
Numa investigação com adolescentes da zona da cidade do Porto, que frequentavam a 
escola pública, concluiu-se que a autonomia tem uma correl
c
contextos parentais encorajadores de autonomia. A variável sexo deu origem a 
resultados interessantes a) a autonomia é significativamente elevada nos rapazes 
comparativamente às raparigas em todos os grupos etários (mas a autora está a utilizar 
uma autonomia comportamental), e b) nas raparigas a autonomia diminui com a 
percepção elevada de muito amor; em ambos os sexos, na adolescência final a 
autonomia associa-se a muito amor (Fleming, 1992). 
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Fontaine (1988, 1990) numa investigação realizada no norte do país, ao nível do 6º ano 
de escolaridade, ao analisar a relação entre a autonomia (também comportamental) e 
otivação para o sucesso escolar, verificou que os mais motivados tinham níveis de 
 …” (p. 23) 
tituída por três dimensões – autonomia, envolvimento e estrutura – 
ermitiu descobrir que o sexo não produz efeitos nas duas últimas dimensões, mas na 
m outros contextos culturais, com famílias intactas, ou famílias monoparentais de 
orecidos, têm recursos mais limitados. Pode-se especular 
ue esta escassez de recursos é potenciadora do encorajamento à autonomia dos jovens 
m
autonomia inferior; com excepção para as raparigas urbanas provenientes de famílias de 
classe social baixa, que tinham valores de autonomia superiores. 
 
A autora argumenta muito pragmaticamente – a “redução da autonomia concedida aos 
jovens garante o seu investimento no domínio escolar e permite a indicação, a cada 
momento, das estratégias mais eficazes para rentabilizar o esforço. Não deixa ao jovem 
a possibilidade de investir noutros domínios, nem de experimentar estratégias próprias à 
procura de soluções… A autonomia concedida ao sujeito deixa-lhe a possibilidade de 
optar por investir em domínios não escolares, porventura mais atraentes, e estimula o 
jovem a descobrir estratégias próprias de aprendizagem que podem não ser 
imediatamente coroadas de êxito,
 
Nem sempre os resultados vão no mesmo sentido. Grolnick e Ryan (1989) procuram 
saber das relações entre as dimensões parentais da escala construída para o efeito e 
múltiplos aspectos de auto-regulação e competência no âmbito da realização académica. 
A escala cons
p
“autonomia”. Os pais e as mães dão mais apoio-autonomia às raparigas que aos rapazes. 
Por outro lado, a autonomia estava relacionada com auto-regulação académica, 
competência escolar, e ajustamento das crianças. Esta dimensão também é preditora do 
desempenho académico. Os autores concluem que promovendo o apoio à autonomia das 
crianças, os pais preparam melhor os filhos para um ambiente educacional que exige 
independência e auto-regulação. 
 
E
meios socioeconómicos desfav
q
adolescentes.  
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Por exemplo, nos Estados Unidos, os pais de grupos minoritários, os afro-americanos, 
hispânicos, e brancos não Hispânicos, concedem mais autonomia comportamental do 
que é costume para a sua idade. Esta forma de actuação pode estar associada a baixos 
desempenhos escolares e altos níveis de comportamentos desviantes (fugir de casa, 
mar, contactos com a policia, “vadiagem”, etc.). Esta concepção de autonomia, nestes 
) é afirmativo ao escrever que os filhos de pais autoritativos têm mais 
cesso independentemente do grupo étnico, nível socioeconómico ou tipo de família. O 
do clima autoritativo como os adolescentes 
rancos (isto não é dizer que os adolescentes afro-americanos e Asiáticos beneficiam do 
 
fu
grupos minoritários, pode ser explicada em parte pela presença da existência de práticas 
parentais muito específicas (Spencer et al. 1990). 
 
2.3.2. O desempenho escolar 
 
Muitos dos estudos analisam a relação entre os estilos parentais (mas também as 
práticas parentais, ver por exemplo Park e Bauer, 2002) e o desempenho escolar das 
crianças e adolescentes. Em termos gerais, os filhos de famílias autoritativas estão entre 
os alunos que revelam melhores resultados escolares, não esquecendo que a questão 
étnica introduz aqui uma variabilidade não muito fácil de justificar que será abordada no 
ponto seguinte.  
 
Excluindo o efeito particular desta variável, Steinberg (2001, mas também em 
Steinberg, 2006
su
que o autor quer dizer é que – os resultados indicam que os jovens afro-americanos e 
asiáticos não sofrem os efeitos negativos 
b
estilo autoritativo) – os resultados indicam que os adolescentes de grupos minoritários 
que crescem em meios autoritativos demonstram melhores indicadores, 
comparativamente aos outros tipos, relativamente a vários aspectos de ordem 
psicológica (ex. desenvolvimento psicológico, sintomas de angustia e/ ou problemas de 
comportamento). Como foi escrito, o único ponto em que os grupos afro-americanos e 
Asiáticos são favorecidos é no desempenho escolar em que o estilo autoritativo não os 
beneficia particularmente (embora como veremos haja perspectivas divergentes, ver 
ponto 2.2.3.).   
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Em seguida vamos expor alguns resultados de estudos em conformidade com a 
argumentação referida.  
ositiva entre pais e a 
riança, 4) crenças e atribuições parentais relativamente à criança, 5) estratégias de 
rio e 
ermissivo. 
ais tarde, Lamborn et al. (1991), partindo de duas dimensões aceitação/envolvimento 
utoritativos 
ontuam mais claramente no desempenho escolar, comparativamente àqueles que 
radualmente pontuam menos em autoritatividade (autoritativo a não autoritativo). 
 
Dornbusch et al. (1987) fazem um breve enquadramento, e nesta parte introdutória, 
expõem cinco aspectos fundamentais que Hess e Holloway (1984) relacionam a família 
com o desempenho escolar, a saber, 1) interacção verbal entre a mãe e a criança, 2) 
expectativas parentais face aos resultados, 3) relação afectiva p
c
disciplina e controlo. Os autores, Dornbusch et al. (1987), referem que o último aspecto 
indicado é aquele que apresenta maior influência no desempenho escolar do aluno. Em 
seguida partem uma amostra de 7836 adolescentes de escolas secundárias em função 
desse aspecto, utilizando para isso a tipologia de Baumrind: autoritativo, autoritá
p
 
Os resultados revelaram que o tipo autoritativo tem uma correlação positiva e 
significativa com a performance escolar, tanto nos rapazes como nas raparigas. Os 
outros tipos, autoritários e permissivos, apresentam correlações negativas significativas 
com a performance escolar tanto nos rapazes como nas raparigas. 
 
M
e rigidez, distribui uma amostra multicultural por quatro tipologias parentais. Os filhos 
de famílias autoritativas revelaram os melhores desempenhos escolares. Por oposição, 
os filhos de famílias negligentes foram aqueles que relataram os piores resultados. 
 
Mais uma vez, os resultados são concordantes com outras investigações. Em Steinberg, 
Elmen e Mounts (1989), os resultados demonstram a forte evidência do impacto do 
estilo autoritativo no desempenho escolar. Em Steinberg, Lamborn, Dornbusch e 
Darling (1992), os resultados indicam que os adolescentes de contextos a
p
g
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No contexto nacional, Veiga (1989) verifica que os filhos de pais compreensivos 
apresentam melhores resultados escolares. Mas toca no aspecto da autoridade parental, a 
iferença encontrada no rendimento escolar, entre o grupo de alunos com pai autoritário 
o de educação autoritativo está associado com resultados positivos na 
scola?  
s através do tempo, a autora examinou novamente na 
dolescência a relação inicial. Encontrou que a relação entre estilos parentais e 
Para Steinberg (2001) a parentalidade autoritativa funciona porque faz três coisas: 1) a 
educaç
influên
combinação de suporte e estrutura facilita o desenvolvimento de competências auto-
regulad
individ
d
e o grupo com pai compreensivo, apresenta a autoridade paterna como 
significativamente influente no desempenho dos alunos. Na mesma década Fontaine 
(1990) detectou a mesma influência, quando refere “o autoritarismo não parece 
constituir um entrave ao desenvolvimento da motivação dos jovens, contrariamente ao 
que se observa em outras culturas, por exemplo norte-americanas” (p. 220). 
 
 
Os estudos realizados indicam uma relação positiva entre parentalidade autoritativa e 
desempenho escolar dos adolescentes. Podemos colocar a questão tradicional, porquê é 
que o context
e
 
Uma das primeiras investigações neste domínio foi conduzida por Baumrind (1967). 
Seguindo um estudo longitudinal de uma amostra de 32 crianças desde o pré-escolar até 
à adolescência, os dados indicaram que os filhos de pais autoritativos eram mais 
maduros, independentes, pró-sociais, activos, e mais orientados face ao desempenho do 
que os filhos de pais não autoritativos. Por outro lado os filhos de pais permissivos 
tinham scores mais baixos em auto-confiança, auto-controlo, e competência. Para 
examinar a consistência dos dado
a
desempenho na escola era consistente com os resultados iniciais (Baumrind, 1989, cit. 
Cruz, 2005).  
 
ão (nurturance) e o envolvimento parental tomam a criança mais receptiva à 
cia parental, permitindo uma socialização mais eficiente e efectiva; 2) a 
oras, que permitem o funcionamento da criança como responsável e 
ualmente competente; e 3) o tipo de comunicação verbal deste contexto fornece 
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ajuda 
funcion
 
No ent
(2005, três 
zões:  
esempenho na escola, e;  
 Por último, uma vez que esta comunicação é bidireccional, promove 
os apresentavam estratégias de realização diferentes dos grupos 
stantes. Estes adolescentes revelaram de menos “tarefas irrelevantes” e “passividade 
ém menos “expectativas de fracasso” e apresentaram 
m alto nível de “atribuições de auto-valorização”. No lado oposto das avaliações 
mediado pelas estratégias de 
alização. Além disso, o uso de estratégias não adaptativas e o baixo desempenho a que 
à criança face à competência cognitiva e social, favorecendo assim o seu 
amento fora da família.    
anto, não sendo um resultado consistente numa perspectiva intercultural, Spera 
2006) argumenta com a justificação de Durkin (1995) que interage com 
ra
 
 Os pais autoritativos promovem um alto nível de segurança emocional que 
promove nas crianças um maior bem-estar e independência que os ajuda na 
escola; 
 Os mesmos pais interagem verbalmente explicando as razões das decisões. 
Este tipo de interacção fornece às crianças o conhecimento e entendimento de 
valores e objectivos familiares. Estes constituem-se como instrumentos 
necessários para fazer face ao d
capacidades no sentido da relação interpessoal e produz um melhor ajustamento. 
Esta capacidade ajuda a criança a ser mais capaz social e academicamente.    
 
No seguimento desta problemática, Aunola, Staittin e Nurni (2000) colocaram a mesma 
questão para uma investigação com adolescentes suecos do 8º ano de escolaridade. 
Depois de terem distribuído a amostra pelos estilos parentais, constataram que os filhos 
de pais autoritativ
re
sem iniciativas”; referiram tamb
u
estavam os filhos de pais negligentes. 
 
Estes resultados são importantes uma vez que sugerem que a associação entre o 
desempenho escolar e tipo de família podem ser 
re
está associado, pode conduzir a outros problemas, tal como o abandono escolar e 
consequentemente a problemas de emprego futuro. Por outro lado, esta perspectiva abre 
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uma possibilidade de intervenção na escola a fim de colmatar muitos dos problemas de 
realização escolar. 
 
2.2.3. O grupo étnico e cultural  
 
Em cada grupo étnico podem existir normas sociais que reflectem as condições 
necessárias para uma sobrevivência óptima. Uma determinada prática educativa pode 
ter significados diferentes consoante a família está integrada numa comunidade em que 
essa prática educativa é ou não aceite (Maccoby, 1980). 
 
As crenças parentais são em parte construídas perante o contexto vivido e este, como 
espaço de cultura, influencia o desenvolvimento da criança através da conjugação de 
ês aspectos: 1) o meio físico e social em que a criança é criada (ex. o tempo de sono 
em a auto-confiança, 
 independência e a individualidade, comparativamente a outras mães hispano-
 
determ ado comportamento pode ser interpretado como positivo, mas depende do tipo 
de obje
 
 
No ent eculação em relação à influência da cultura no tipo de 
control
negros
autoritá
caracte
 
tr
num país ocidental e na África oriental; o espaço que é criado para a criança dormir 
comparativamente a essa ausência num país da África oriental), 2) a tradição posta no 
cuidado e educação da criança (ex. quando a criança é colocada às costas da mãe e a 
acompanha, prática responsável pela diferenciação de etapas de desenvolvimento, como 
o andar) e, 3) a psicologia dos pais (ex. as mães ocidentais promov
a
americanas que procuram que as crianças sejam obedientes, respeitosas e aceites pela 
comunidade). O estudo das diferenças culturais é importante para perceber que um
in
ctivos parentais (Super e Harkness, 1986, cit. Pachter e Dumont-Mathieu, 2004). 
anto, tem havido muita esp
o parental, especialmente entre subculturas ou grupos étnicos. Relativamente aos 
 nos Estados Unidos, muitos trabalhos têm evidenciado que o padrão parental 
rio, quando acompanhado de uma atitude calorosa, está associado a 
rísticas diferentes nos jovens, por comparação aos brancos. 
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Na dé
separad
1) as raparigas negras são muito competentes – raparigas oriundas de contextos 
autoritários eram emocionalmente independentes, revelavam uma forte 
cos o estilo autoritário e o permissivo estão relacionados com o mais fraco 
esempenho académico, e o autoritativo está associado com os melhores desempenhos 
ção aos resultados 
cada de 60, Baumrind (1972) ao estudar crianças negras e suas famílias, 
amente, detectou várias características que as distinguiam das crianças brancas:  
 
responsabilidade no cuidado de familiares, e na escola comportavam-se de forma 
agressiva e extrovertida;  
2) o ser autoritário tem um aspecto cultural muito forte – existe um baixo nível 
de rejeição paternal; estes são menos retraídos e são mais espontâneos. As 
práticas educativas desenvolvem dureza e auto-suficiência nas raprigas, mas não 
é sentido como uma rejeição, mas sim como um cuidado na educação; e  
3) o ser autoritário não está associado ao desempenho intelectual nas crianças 
(em famílias negras ou brancas) – o uso de controlo, da razão e encorajamento 
da expressão individual (práticas autoritativas) está associado nas raparigas 
brancas à realização intelectual bem como à independência; nas raparigas negras 
este padrão familiar não produz os mesmos benefícios comportamentais. 
 
 
Dornbusch et al. (1987) realizaram um estudo na área de São Francisco com 7836 
adolescentes em escolas secundárias multiculturais. Após a distribuição da amostra 
pelos três tipos parentais de Baumrind (autoritativo, autoritário e permissivo), 
relativamente à questão étnica os resultados foram, 1) na generalidade, em todos os 
grupos étni
d
académicos, mas encontraram-se diferenças étnicas. Detalhadamente, os hispânicos são 
penalizados pelos efeitos do estilo autoritário (mais as raparigas que os rapazes); nos 
asio-americanos quase não existe relação entre o estilo autoritativo, o permissivo e os 
resultados académicos; isto significa que para estes adolescentes o tipo autoritário 
oferece mais suporte face ao desempenho escolar, 2) olhando agora para dentro dos 
grupos étnicos, com a realização de regressões, para os brancos e os hispânicos o estilo 
autoritativo constitui-se como variável preditora do bom desempenho escolar. Nos afro-
americanos nenhuma das tipologias parentais é preditora em rela
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escolares (p. 1254). No entanto, para os Asiáticos o melhor preditor do desempenho 
 dada, isto é, não. Os adolescentes asiáticos de 
mílias autoritárias apresentam os melhores desempenhos escolares entre os jovens de 
inberg e colegas (1992) prosseguiram com a intenção de dar um sentido ao paradoxo 
omo já foi referido, independentemente do grupo étnico, os adolescentes provenientes 
anos. 
  
escolar é o estilo autoritário – isto significa que o sucesso das crianças asiáticas nas 
escolas não pode ser adequadamente explicado nos termos dos estilos parentais aqui 
presentes. 
 
Posteriormente, Steinberg, Dornbusch e Brown (1992) fazem a pergunta como ponto de 
partida para o trabalho – podem as diferenças étnicas no desempenho escolar ser 
explicadas através do uso da parentalidade autoritativa? No seguimento do estudo 
anterior parece que a resposta está
fa
outros grupos étnicos. Por outro lado, os adolescentes afro-americanos e hispânicos com 
famílias autoritativas têm fracos resultados escolares. Face à importância colocada no 
poder do estilo autoritativo estes resultados são difíceis de explicar. 
 
Ste
e, para isso, colocaram a hipótese de investigação – os efeitos da parentalidade 
autoritativa difere em função do contexto ecológico em que os adolescentes vivem. Para 
o efeito dividiram a amostra multicultural em famílias autoritativas e não autoritativas e 
em três níveis socioeconómicos. Os resultados foram consistentes com os anteriores, ou 
seja, os adolescentes brancos provêem maioritariamente de contextos autoritativos, 
contrariamente aos Asio-americanos e o melhor desempenho escolar deste grupo 
contraria a hipótese formulada.  
 
C
de famílias autoritativas são favorecidos em muitos aspectos psicológicos. No entanto, 
olhando para o desempenho escolar, os brancos e os Hispânicos beneficiam mais da 
parentalidade autoritativa que os Afro-americanos ou Asio-americ
  
Após estes resultados os autores ensaiam uma possível explicação. Verificam que os 
adolescentes de todos os grupos étnicos valorizam de igual modo a crença que obter 
uma boa educação vale a pena; a diferença étnica foi encontrada acerca das 
consequências de não se obter um boa educação. Os Asio-americanos acreditam que é 
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mais difícil obter um bom emprego tendo uma insuficiente educação escolar. 
Hispânicos e os afro-americanos, como grupos minoritários, acreditam que trabalhos 
bem remunerados são proibitivos para eles de acordo com as credenciais educacionais. 
Assim, colocam menos esforço no seu trabalho escolar. 
 
Na essência, os resultados apontam para diferenças nos grupos étnicos, relativamente ao 
diferente valor atribuído à educação. Que pode ter fortes implicações no julgamento dos 
professores face à postura dos alunos face ao trabalho na escola. 
 
Em relação às diferentes valorizações, os alunos Asio-americanos apresentam os 
elhores resultados na escola, acreditam mais que ter maus resultados na escola tem 
percussões negativas no futuro, dedicam mais tempo ao estudo, atribuem o seu 
co de ordem cultural para uma dimensão 
 ano surge um trabalho de Chao (1994), que aceita o sentido dos trabalhos 
nteriores, e argumenta que a parentalidade autoritária Chinesa tem sido descrita de 
m
re
sucesso ao trabalho e descrevem os pais como tendo altos padrões face ao desempenho 
escolar. Os alunos Hispânicos e Afro-americanos, com um fraco percurso escolar, não 
se preocupam tanto com as consequências deste desempenho, gastam menos tempo nos 
seus estudos, atribuem menos que os outros o seu sucesso ao trabalho árduo e retratam 
seus pais como menos exigentes quanto à qualidade no trabalho. 
 
Assim, parece existir um significado específi
dos estilos parentais (Darling, 1999). Steinberg et al. (1994) volta a trabalhar com os 
quatro grupos étnicos num estudo longitudinal, em dois anos consecutivos, e 
relativamente ao efeito do grupo étnico e desempenho escolar não encontraram 
resultados que não estejam já descritos. 
 
 
Mas neste
a
forma etnocêntrica e em parte enganadora; nesta cultura altos scores de exigência e 
baixos em envolvimento não têm o mesmo significado. Se nos Estados Unidos o estilo 
autoritário está por vezes ligado a alguma hostilidade, agressão ou dominância, para os 
Asiáticos a obediência e a rigidez parental pode estar ligada ao interesse, cuidado e 
envolvimento em relação à criança. 
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O autor explica esta relação através de dois conceitos da cultura Asiática, no controlo 
está presente o chiao shun e o guan. O primeiro envolve uma ideia de instrução, em 
contexto suportivo, com um elevado envolvimento e relação psicológica forte entre mãe-
criança. A “instrução” é focalizada na capacidade da criança para ter um bom 
esempenho na escola. O segundo apresenta uma conotação muito positiva, uma vez que 
das crianças. Face aos 
resultados, o autor defende que o tipo autoritário utilizado no ocidente não se adapta à 
esmo trilho de Chao ao refutarem Dornbusch et 
l. (1987) ou Steinberg, Dornbusch e Brown (1992) para terminarem com uma 
d
significa ter ao seu cuidado ou “ter amor”; ambos os conceitos enfatizam aspectos de 
conduta. 
 
Na parte empírica do artigo, Chao (1994) elabora um questionário derivado das ideias do 
chiao shun e o guan, dividido em ideologias quanto ao desenvolvimento e aprendizagem 
das crianças, e quanto à relação mãe-criança. Ao comparar mães imigrantes chinesas e 
americanas (brancas), todas de classe média, chega à conclusão esperada. As mães 
chinesas apresentaram um score significativamente mais elevado na maioria dos itens 
que constituem o questionário das ideologias quanto à educação 
cultura chinesa na definição da parentalidade, de acordo com o modelo proposto por 
Baumrind. 
 
Mais tarde, Chao (2001) vem reforçar a sua argumentação, ao introduzir, entre outras, 
duas variáveis a) asiáticos de 1ª e 2ª geração e americanos (brancos) de geração superior 
à 2ª, e b) o nível de satisfação da relação com os pais, que caracteriza no bom sentido o 
estilo autoritativo no ocidente. Os resultados indicaram, como seria de prever, que os 
americanos (brancos) são favorecidos pelo estilo autoritativo, mas os asiáticos, de 1ª ou 
de 2ª geração, não são beneficiados por este estilo no desempenho escolar. 
Relativamente à influência da segunda variável, se produz os efeitos esperados nos 
americanos brancos (aspecto correlacionado com o estilo autoritativo), os adolescentes 
asiáticos não revelam ganhos em relação ao desempenho escolar. 
 
Leung, Lau e Lam (1998) seguem o m
a
inesperada justificação sociológica. Fazem um estudo comparativo com adolescentes do 
ensino secundário de Hong Kong, Estados Unidos (São Francisco) e Austrália 
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(Melbourne). Reorganizam o instrumento de avaliação dos estilos parentais de 
Dornbusch et al. (1987). Reagrupam os itens em quatro escalas, autoritarismo geral e 
académico e, autoritatividade geral e académica. Os autores chegam a dois resultados 
portantes, 1) para os chineses o preditor do desempenho escolar foi a dimensão 
utoritarismo geral e para os americanos e australianos o preditor foi autoritatividade 
estionário de um 
em para cada tipologia, em que se perguntava sobre o grau de percepção sobre o 
im
a
geral. Em certa medida este resultado é enquadrado teoricamente, mas 2) para os 
americanos e australianos filhos de pais com baixa escolaridade, o autoritarismo estava 
relacionado com o desempenho escolar. Significa que os pais de menor estatuto social 
podem enfatizar mais o conformismo e as crianças correspondem mais às exigências 
dos pais no sentido de trabalhar mais.  
 
Para Leung, Lau e Lam (1998) este dado permite concluir que o baixo nível de 
educação dos pais chineses pode explicar porque o autoritarismo parental está associado 
positivamente com o desempenho escolar. Sublinham, também, a importância da 
inclusão de variáveis demográficas nos estudos interculturais, uma vez que possíveis 
diferenças podem ser explicadas via interferência destas variáveis. 
 
 
Agora, Attaway e Bry (2004) procuram também apresentar resultados em defesa dos 
afro-americanos, criticando o facto que os estilos parentais não são um bom preditor em 
relação ao desempenho escolar, baseados em parte nas percentagens reduzidas deste 
grupo étnico nos estudos realizados (ex. Steinberg et al. 1992 e 1994). Na sua revisão 
bibliográfica apresentam uma investigação de Radziszewska et al. (1996) – realizaram 
um estudo com 3993 adolescentes, em que pelo menos 50% eram hispânicos e afro-
americanos. O estilo parental foi avaliado através de um simples qu
it
controlo exercido pelos pais. Os adolescentes que dizem que os pais são autoritativos 
reportam melhor desempenho académico comparativamente aos outros da amostra. Este 
trabalho sugere que o estilo parental pode influenciar o desempenho académico nos 
jovens negros. Attaway e Bry (2004) seguem a mesma hipótese com uma amostra 
predominantemente negra, mas utilizam outra metodologia. Para o efeito elaboram duas 
escalas para serem aplicadas às mães – uma sobre as crenças de controlo e outra sobre 
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crenças de responsividade. Ao produzirem uma regressão com estas dimensões, as 
crenças parentais de controlo constituíram-se como preditoras da variável dependente, 
desempenho escolar; ou seja, um alto controlo prediz baixos resultados nos adolescentes 
(B=-5,34). A variável crenças parentais de responsividade não foi preditora. Isto sugere 
ue a tipologia autoritária pode estar na origem dos baixos resultados escolares nos 
ento para os resultados 
btidos pelos adolescentes hispânicos na investigação de Dornbusch et al. (1987). Os 
utores colocam argumentos culturais para explicar a ausência de efeitos negativos 
 da cultura dos Latinos, reflectindo aspectos relativos ao “respeto” na 
ducação parental da criança, b) no segundo caso, os itens vão no sentido contrário às 
, Halgunseth et al. (2006), a particularidade cultural e o confronto com a 
q
adolescentes afro-americanos à semelhança de outros grupos étnicos. 
 
Halgunseth et al. (2006) também procuram um novo enquadram
o
a
associados ao uso de um alto controlo parental. Examinando os itens que compõem a 
escala do estilo autoritário e o estilo permissivo encontram que a) no primeiro caso, vão 
ao encontro
e
dificuldades linguísticas dos pais imigrados dando origem a barreiras na relação com a 
instituição escola, no envolvimento com a escola ou na ajuda dos trabalhos da escola 
dos seus filhos.    
 
Para os autores
instituição escola do país de acolhimento fizeram com que se tivesse verificado uma 
maior pontuação de Latinos nos estilos autoritário e permissivo. 
 
 
Deixando a problemática do desempenho escolar, existem outros efeitos devido à 
cultura ou etnicidade, que passamos a apresentar alguns resultados de estudos 
efectuados. 
 
Kandel e Lesser (1972, cit. Sprinthall e Collins, 1999) aplicaram questionários a 1141 
adolescentes (média de idades 16 anos) e aos pais, nos Estados Unidos, e a 977 
adolescentes (com média de idades 15 anos) e aos pais, na Dinamarca. Os adolescentes 
frequentavam escolas secundárias de áreas urbanas e rurais nos dois países. 
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Detectou-se que as famílias dinamarquesas são predominantemente democráticas, 
enquanto as americanas são mais do tipo autoritário. De um modo geral, a) os pais 
namarqueses exerciam um menor controlo sobre os filhos, os adolescentes 
no que se refere à promoção do respeito pelas regras, 
as convenções sociais, no sentido de assegurar a integração social e o sucesso da 
um estudo distinto, mas ainda ligado ao uso do controlo, agora coercivo, muitas 
s mães imigrantes da primeira geração usam mais a disciplina física/ castigos e 
controlar o comportamento da criança (Buriel et al. 1991, cit. Heath, 1995). 
 
Ainda dentro desta perspectiva, Claes et al. (2003) compararam adolescentes do ensino 
secundário que residiam nas capitais do Canada, França e Itália no sentido de saber 
di
dinamarqueses relatavam com mais frequência a existência de debates e argumentações 
bidireccionais, b) os pais americanos tinham mais regras específicas e davam menos 
espaço para explicações; os adolescentes perante esta forma de controlo manifestavam 
maior conformidade quando as regras eram bem definidas. 
 
No âmbito destes estudos entre culturas, parece que esta é a primeira fonte de 
informação que orienta as práticas parentais. O uso do controlo pode sofrer diferentes 
leituras e daí práticas concretas, 
d
criança. Por outro lado, as sanções disciplinares variam consoante as culturas. É sabido 
que o castigo físico é frequente e valorizado como controlo da criança e adolescentes 
em determinadas culturas; noutros locais esta prática é altamente condenável. 
  
N
crianças que sofrem maus-tratos em grupos minoritários têm estado ligado a estratégias 
disciplinadoras parentais. Mães mexicanas – imigrantes de primeira e segunda geração 
nos Estados Unidos, escolhem o castigo corporal como última opção como método de 
controlo quando a criança se porta mal. Ambos os grupos de mães usavam mais o 
controlo de proibição de actividades, tais como, “não ver televisão”, “não jogar com os 
amigos” e em menor ocorrência “bater”. No entanto, existiram diferenças no modo 
como as mães usam o controlo.  
 
A
argumentação verbal que as outras mães mexicanas de segunda geração. As mães 
mexicanas de segunda geração usam mais o ralhar em vez de bater, como forma de 
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onde existiam pais mais tolerantes ou mais punitivos. Relativamente ao primeiro 
aspecto ocorreu um efeito de género – os pais mais tolerantes são os Canadianos. No 
ntanto, em França e na Itália, os pais são mais tolerante em relação aos filhos, 
amostra de jovens afro-americanos de baixa condição socioeconómica, 
lativamente a um aspecto particular de reacção antecipada face a possíveis situações 
ipotéticas (ex. como reagiria se fosse confrontado com alguém que apontasse uma 
s, define dois tipos de estratégias familiares: contratualistas e estatutárias. 
s famílias com estratégias contratualistas fomentam o desenvolvimento e as 
                                                
e
comparativamente às filhas. Em relação ao uso da punição, os pais no Canada usam 
mais procedimentos indutivos quando as regras são quebradas; na França e Itália os pais 
usam mais a punição como forma de controlo da situação. 
 
Estes resultados remetem-nos para os países asiáticos, nos quais as relações parentais 
são muito formais, como foi descrito nos trabalhos de Chao (1994 e 2001) ou Leung et 
al. (1998), e para países latinos, onde ocorrem práticas tendencialmente autoritárias e 
punitivas (Claes et al. 2003)5. 
 
Numa 
re
h
arma, ou se te quisesse bater, etc.), o efeito género indicou que os rapazes, 
antecipadamente, têm uma maior propensão para a reacção violenta que as mulheres. 
Sobre o efeito estilo parental, os resultados indicam que os adolescentes que 
percepcionam as mães como permissivas tendem a demonstrar por antecipação uma 
maior propensão para uma reacção mais negativa que os outros tipos. Mas, não se 
encontraram diferenças entre os autoritativos e os de contexto autoritário (Miller et al. 
2002). 
 
 
Seabra (1999) parte do quadro teórico de Kellerhals e Montadon (1992) para o utilizar 
numa investigação em meio multicultural na região de Lisboa. Para isso, no decorrer 
das entrevista
A
potencialidades da criança, usam a empatia como técnica de influência e estão abertas à 
cooperação com outras instituições de socialização como princípio orientador e 
 
5 Este uso da autoridade no contexto nacional, país do sul da Europa, não deixa de estar presente nos 
resultados do trabalho empírico desta tese, como se pode observar no ponto 5.4.1. 
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activamente. As famílias tipo estatutárias, pertencentes ao operariado e à pequena 
burguesia de execução, com habilitações escolares que não vão além do ensino 
secundário, salientam a importância da acomodação às normas sociais, usam a coerção 
ara assegurar a manutenção de uma estabilidade normativa e atribuem às outras 
ialização escolar” Seabra (1999, p. 67). 
Para a autora, as principais características relacionadas com a pertença a um grupo 
tnico são: 1) relativamente a objectivos educativos, as famílias cabo-verdianas revelam 
essores.  
p
instâncias socializadoras um papel específico e restrito, participando de forma 
distanciada. 
 
Após esta definição teórica, a autora, nos resultados detecta que a pertença à classe 
social é a clivagem que produz maior diferenciação nas estratégias educativas das 
famílias; “o principal problema destas crianças face à escola não é terem determinada 
filiação étnica mas pertencerem a grupos sociais cujo processo de socialização familiar 
se distancia do processo de soc
 
é
uma acrescida preocupação com os filhos, no sentido de se prepararem para enfrentarem 
dificuldades no futuro, devendo também aprender a defender-se em relação a outros, o 
que pode estar alicerçado em experiências associadas ao grupo minoritário, 2) 
relacionada com o ponto anterior, podem existir expectativas de discriminação étnica, 
podendo-se esperar momentos de reacções de certa forma violentas, e 3) é atribuída 
importância aos prof
 
 
 
Concretizada a revisão de questões relacionadas com os estilos parentais e parte do 
funcionamento de variáveis sócio-demográficas e psicossociais, com Darling e 
Steinberg (1993) e Lee et al. (2006), elaborou-se uma ponte para o – envolvimento 
parental – como componente constitutiva das práticas parentais que ajudam a definir o 
clima emocional que a criança vive em família e que caracteriza o tipo de estilo 
educativo parental.  
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Como diz Barros (1994), não é só através do estilo educativo que os pais influenciam o 
desempenho escolar dos filhos. Não menos importante é o envolvimento parental com a 
scola (ex. ajudar nos trabalhos de casa, conversar sobre questões que ocorreram na 
s, etc.). Por outras palavras, isto significa que, sem a 
bstituir, a escola entrou no domínio da socialização familiar (Montadon, 2001). 
situ, Paulson e Sputa, Spera ou Steinberg e, no 
ontexto português Barros (1994, 2002 e 2009) ou em Barros, Pereira e Goês (2007) 
as práticas de envolvimento parental que são 
gestão, assistem a reuniões do Director de 
urma, fazem parte da Associação de Pais da escola, ajudam os filhos em casa; o 
ajuda na resolução de alguma questão.  
e
escola, falar com os professore
su
Devido a esta preocupação do âmbito da parentalidade, no ponto seguinte fazemos o 
levantamento das principais questões que de algum modo influenciam a criança. Esta 
“ligação” é quase uma obrigação teórica, não é por acaso que a maioria dos autores aqui 
referenciados realizou investigações com estas “margens” da parentalidade, tais como, 
Darling, Deslandes, Grolnick, Mu
c
não foram excepção na organização conceptual das suas publicações. 
 
2.4. O envolvimento parental 
 
Na base da socialização parental está a interacção e o envolvimento com a vida dos 
filhos, especialmente quando crianças e adolescentes. Neste ponto, o envolvimento 
parental está associado a um conjunto de práticas parentais, tais como conversar sobre o 
dia-a-dia, participar em actividades da escola, comunicar com os professores do filhos, 
ajudar nos trabalhos escolares, etc. 
 
Epstein et al. (2009) distingue entre 
iniciadas pelos pais e práticas de envolvimento parental que são iniciadas pela escola. 
Mas esta perspectiva teórica centra-se na escola como elemento transformador, sendo 
mais uma elaboração teórica que produto de um resultado empírico (Hill, 2001). O 
primeiro envolvimento refere-se ao esforço dos pais em estarem envolvidos com a 
escola – quando participam nos órgãos de 
T
segundo envolvimento refere-se ao papel desencadeado pela escola que procura esse 
envolvimento, como por exemplo – quando envia uma informação na Caderneta do 
Aluno, quando pede à Associação de Pais que informe outros pais de várias políticas ou 
 99
Quando a escola e os pais estão interessados nesta relação/parceria família-escola o 
objectivo fundamental não pode ser outro que não a promoção do desempenho escolar 
as crianças e adolescentes (Marques, 1997), assim como uma estratégia de realização 
 minoritários (Chavkin e Garza-Lubeck, 1990; 
havkin e Williams, 1993). 
ento parental (Barros et al. 2007). 
 
mílias de todos os níveis de escolaridade desenvolveu uma estrutura de envolvimento, 
, 1990). Posteriormente 
 família.  
com a informação – esta deve ser clara, útil e com sentido para a família. Mas 
d
educacional para crianças de grupos
C
 
Nesta relação todos os elementos de possíveis parcerias obtêm benefícios – o aluno, a 
família, a escola, a comunidade. Para isso, no âmbito do enquadramento legal, as 
escolas devem investir em estratégias que permitam, um maior envolvimento de todos. 
As famílias podem ser envolvidas de muitas formas, e a escola pode encontrar múltiplos 
modos de promoção desse envolvim
 
2.4.1. Tipos de envolvimento parental 
 
Joyce Epstein partindo da análise de muitos estudos realizados com professores e
fa
inicialmente composta por cinco tipos ou modalidades (Epstein
acrescentou mais um tipo de envolvimento (Epstein, 1995; Epstein et al. 2009), que 
contribui para ajudar todos os interessados na acção educativa – o aluno, a família, a 
escola e a comunidade de inserção. 
 
É importante perceber que para cada tipo de envolvimento, existem a) diferentes 
práticas de parceria entre a escola e a família, e b) são esperados diferentes resultados 
para os intervenientes, os alunos, os professores e a escola. Vejamos alguns exemplos: 
 
Tipo 1 – Parentalidade. Responsabilidades básicas da
Existem obrigações básicas da família para com a criança: criar as condições de 
segurança, os cuidados de saúde, a alimentação, criar condições em casa para a 
aprendizagem. A escola deve ajudar as famílias a estabelecer, em casa, um ambiente 
adequado para o filho, pode fomentar projecto de educação parental para as famílias; 
procurar informar todas as famílias, mesmo aquelas que são difíceis de envolver, ter 
cuidado 
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também como dizem Barros et al. (2007), quando a família não consegue cumprir com 
cção social e encaminhá-
clara sobre os 
rogramas curriculares, cursos que existem e actividades (festas, encontros, palestras) 
ão deve procurar soluções para os 
 
3 – Voluntariado. Envolvimento com a escola. 
na elaboração dos horários das reuniões para pais, uma vez que, 
evido ao trabalho ou ao local de habitação, esse factor pode ser limitante. Por outro 
as suas obrigações, a escola deve accionar os mecanismos de a
la para outros técnicos e instituições da comunidade. 
Resultados esperados: a) alunos – reconhecimento da importância da escola, valorização 
pessoal das práticas familiares; b) pais – sentimento de suporte por parte da escola e de 
outros pais, mudanças de crenças em parentalidade, melhor entendimento do 
desenvolvimento da criança; c) professores – maior compreensão por parte das famílias 
quanto ao trabalho realizado, compreensão da diversidade familiar e de alunos na 
escola.  
 
Tipo 2 – Comunicação. Responsabilidades básicas da escola. 
A escola deve construir formas de comunicação bidireccional sobre diversos aspectos 
da vida escolar das crianças. Na prática deve organizar reuniões com os pais, comunicar 
por telefone, Internet ou por notações; deve ter uma comunicação 
p
que decorram na escola. A escola como organizaç
casos em que os alunos/ famílias não possuam a língua portuguesa como a primeira 
língua de referência. 
Resultados esperados: a) alunos – melhor conhecimento sobre os programas, perceber a 
conduta da escola para com os alunos, conhecimento dos progressos escolares; b) pais – 
conhecimento das orientações da escola e dos programas aí levados a efeito, melhor
monitorização dos progressos dos filhos, c) professores – aumento da diversidade e uso 
da comunicação com a família e melhorias nas formas de comunicação. 
 
Tipo 
A escola deve recrutar pais interessados no envolvimento com a escola. Os pais podem 
voluntariamente ajudar os professores (na organização de eventos ou em actividades 
desportivas), os alunos e os outros pais da escola; podem igualmente estar envolvidos 
com a Associação de Pais, procurar recursos para outras famílias ou ajudar a escola na 
informação das outras famílias e a escola deve treinar os pais que se queiram envolver.  
Deve haver cuidado 
d
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lado todos os voluntários são importantes, independentemente das competências de cada 
 seus interesses na escola e nas crianças; maior atenção individual em relação 
es. 
 principal desafio será coordenar o tempo para o trabalho escolar, quando existem 
nto dos currículos que os seus 
riança em casa; permitir discussões sobre 
 
r a escola de seus filhos. 
um. 
Resultados esperados: a) alunos – melhoria da competência na comunicação com 
adultos, aumento de competências quando orientados por voluntários, b) pais – melhor 
compreensão do papel do professor, aumento da auto-confiança na ajuda escolar em 
casa, melhores decisões educativas, c) professores – conhecimento das capacidades dos 
pais pelos
aos pais voluntários. 
 
Tipo 4 – Aprender em casa. Envolvimento em actividades escolar
Os pais devem ajudar os filhos em casa, relativamente aos trabalhos escolares, 
actividade ou um projecto específico. A escola pode envolver-se e informar os pais 
sobre as competências requeridas em cada nível, informar sobre o trabalho de casa, 
como monitorizar e motivar para o diálogo entre pais e criança sobre esse mesmo 
trabalho, como forma de melhor ajudar a criança a melhorar as competências em várias 
matérias. 
O
várias disciplinas, e ajudar as famílias no conhecime
filhos aprendem, mesmo para aquelas mais difíceis de envolver. 
Resultados esperados: a) alunos – fomentar uma atitude positiva face ao trabalho 
escolar, diluir as fronteiras ente a escola e a casa, melhor desempenho escolar, b) pais – 
saber como encorajar, dar suporte, e ajudar a c
escola, trabalho escolar, valorização das competências de ensino, c) professores – 
respeito pelo tempo da família, melhor programação do trabalho de casa, satisfação com
o envolvimento familiar. 
 
Tipo 5 – Tomada de decisão. Participação e parceria. 
A escola deve procurar com que os pais participem nas tomadas de decisão da escola e 
que assumam representatividade. Assim, os pais podem fazer parte activa de 
organizações, conselhos, grupos de trabalho com o fim de, conjuntamente com os 
professores, melhora
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A escola deve promover o treino adequado para os pais que queiram assumir papéis de 
ue afectam a educação das crianças, 
s dos pais como um factor importante nas políticas e 
unidade. 
s maiores desafios da escola serão assegurar equidade de oportunidades para os 
studantes e famílias em participar em programas comunitários ou obter serviços, 
solver problemas quotidianos. 
esultados esperados: a) alunos – aumento das competências através do enriquecimento 
ulares; benefícios específicos ligados a 
rogramas, serviços, recursos, e oportunidades que ligam os alunos com a comunidade, 
onhecimento dos recursos da comunidade para o enriquecimento curricular e instrução, 
 
liderança no seu espaço e incluir pais de todos os contextos (étnicos, classe ou género). 
Resultados esperados: a) alunos – conhecimento da representação das famílias nas 
decisões da escola, percepção de que os direitos dos alunos estão protegidos, b) pais – 
sentimento de influência sobre as políticas q
sentimento de pertença para com a escola, conhecimento da opinião dos pais na 
decisões da escola, mais experiências e ligações com outras famílias, c) professores – 
reconhecimento das perspectiva
decisões da escola. 
 
Tipo 6 – Colaboração com a com
A escola deve integrar os recursos da comunidade com utilidade para o 
desenvolvimento dos programas escolares, práticas familiares e aprendizagens dos 
alunos (ex. no seu espaço existe a Câmara Municipal, a Junta de Freguesia, o Centro de 
Saúde, associações recreativas e culturais, etc.). 
A informação do que existe é fundamental para a concretização de uma ligação ao meio, 
além da informação das actividades que decorrem na comunidade relacionados com 
competências de aprendizagem. 
O
e
re
R
em experiencias curriculares e extracurric
p
b) pais – interacções com outras famílias em actividades comunitárias; conhecimento e 
uso de recursos locais pela família para a promoção de competências, c) professores – 
c
uso de parceiros da comunidade para a promoção de práticas de ensino. 
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2.4.2. O envolvimento parental e a escola 
 
Parece que todos as partes que se encontram na Escola têm interesses e ganhos 
concretos para o ponto anterior.  
 
Deslandes e catorze perguntas de 
envolvimento rendizagem), 
procuraram da envolvimento é encarada 
o apoio pelos adolescentes?” As perguntas foram ordenadas pela frequência de 
os pais matérias que aprendeu ou que fez bem” 
s pais informação da escola ou resultados escolares” 
“Convidar os pais para as actividades que estão programadas na escola” 
rpretam 
ste envolvimento, principalmente como uma matéria privada e dissociada dos seus 
o parental.  
 o conjunto de parcerias que se acabaram de descrever n
Cloutier (2002), partindo um conjunto de 
parental (a maioria em temas de actividades de ap
r resposta à questão – “Que tipo de práticas de 
com
escolha e apresentam-se algumas escolhas (com percentagens ≥ a 60). Assim a maioria 
dos estudantes aceita: 
  
“Perguntar aos pais sobre algumas ideias para um projecto” 
“Mostrar a
“Trazer ao
“Aceitam que os pais oiçam matéria escrita por eles” 
“Aceitam ajuda nos estudos ou na preparação para um teste” 
“Aceitam trabalho conjunto com fim à melhoria nos resultados” 
“Falar com os pais sobre acontecimentos correntes” 
 
Por outro lado, nem todos os comportamentos parentais são do agrado dos estudantes. 
Neste estudo, por exemplo, 65% dos estudantes discordou em convidar os pais para 
visitar a turma ou fazer uma visita com a turma. Parece que os adolescentes inte
e
colegas e professores.   
 
Vyverman e Vettenburg (2009) também procuraram saber da atitude das crianças (de 10 
anos) em relação à participação parental. Baseados na tipologia de Epstein, organizaram 
a estrutura da atitude (ver ponto 2.5.1.): a) a componente afectiva – as preferências das 
crianças em relação à participação, b) a componente cognitiva – as concepções e 
informações sobre a participação parental e, c) a componente comportamental – as 
intenções de procedimentos relativamente a determinada participaçã
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Apenas a componente afectiva da atitude obteve um score médio superior a três (escala 
de 1 a 5; constituída por itens do tipo 3 e 4 da tipologia de Epstein). Significa que as 
crianças gostam que os pais participem, mas não de um modo igual para todas as formas 
de participação ou envolvimento parental. Por outro lado, estas componentes da atitude 
stavam correlacionadas positivamente e significativamente entre si – permitindo 
ar as estratégias mais ajustadas nos seus programas de parceria escola-
mília ou nos mais diversos documentos, tais como o Projecto Educativo, Projecto 
 um preditor 
gnificativo do envolvimento parental com a escola e das expectativas parentais para a 
 preditor significativo do 
desempenho escolar” no 3º ano, d) as expectativas parentais do 1º ano são preditoras 
e
argumentar que as crianças têm uma forte influência/ impacto no grau de envolvimento 
parental. Por outras palavras, desde muito cedo as crianças podem influenciar o 
envolvimento dos pais (ou em Hoover-Dempsey e Sandler, 1997). 
 
Para os autores, mediante a simples análise das escolhas feitas pelos alunos, a escola 
pode elabor
fa
Curricular Escolar, etc.  
 
Fehrmann, Keith e Reimers (1987) verificaram os efeitos positivos do envolvimento 
parental no desempenho académico e no tempo utilizado na realização do trabalho de 
casa. Neste caso, os pais ajudam os filhos no desempenho académico através da 
monitorização das suas actividades – mantendo uma orientação sobre o que devem fazer 
na escola, ou em casa ajudando no planeamento com vista à obtenção de melhores 
resultados. 
 
Englund et al. (2004) numa abordagem mais complexa de estudo, em que a amostra de 
mães foi escolhida ainda no momento de gravidez da criança a ser objecto de estudo, 
concluíram entre outros aspectos que a) o nível de educação da mãe é
si
criança no 1º ano, mas também ao nível do QI e das instruções maternais fornecidas à 
criança, b) o desempenho escolar da criança no 1º ano é um preditor significativo do 
“envolvimento parental” com a escola, “expectativas parentais” e “desempenho escolar” 
para o 3º ano, c) o envolvimento parental no 1º ano é um preditor significativo do 
“envolvimento parental” no 3º ano e, esta variável é um
“
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das expectativas parentais do 3º ano e, esta variável é um preditora significativa do 
“envolvimento parental” com a escola e “desempenho escolar” no 3º ano. 
 
Hoover-Dempsey e Sandler (1997) elaboraram um modelo que explica em parte a 
decisão dos pais em se envolverem com a educação de seus filhos. Na base desta 
estrutura estão três ideias a construção do papel parental na vida da criança, a percepção 
do sentido de eficácia para ajudar a criança a ter sucesso na escola e, convites em geral e 
oportunidades para o envolvimento com a criança e a escola. 
 
1. A construção do papel parental – está ligada a princípios de orientadores do próprio 
desempenho parental, as suas crenças no desenvolvimento e nos cuidados a ter com a 
criança e num apropriado suporte na educação da criança. 
2. A segunda ideia fundamenta-se na percepção de auto-eficácia. Por exemplo, pais 
com alto nível de auto-eficácia para ajudar a criança para o sucesso tendem, neste 
o ao seu próprio sucesso no envolvimento ou nas dificuldades das crianças em 
uniões da escola. Opostamente, pais com baixa auto-eficácia neste domínio, por sua 
ez, evitarão o envolvimento com receio do confronto em relação às suas próprias 
aptidões, ou porque os seus pressupostos de que o envolvimento não produz 
sultados positivos para eles ou para os filhos (Bandura, 1989). 
 e a escola – podem ter origem na 
riança e na escola. A criança tem uma maior influência nas decisões parentais uma vez 
 
domínio, a olhar-se como capazes; deste modo, acreditam que o seu envolvimento terá 
uma contribuição positiva para os filhos. Também acreditam que as suas capacidades 
para ultrapassar desafios irão emergir nesta situação, e serão capazes de gerir com 
sucesso qualquer problema que possa surgir. Ou, serão perseverantes face a dificuldades 
em relaçã
re
v
in
re
3. Convites para o envolvimento com a criança
c
que estão relações interpessoais envolvidas; mas o convite da escola também tem o seu 
peso devido à autoridade que representa e à influência que tem sobre as vidas da 
criança. 
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Indicadores de estudos com grupos minoritários 
 
Estes resultados, fornecidos pelas investigações são fundamentais para o 
desenvolvimento de planos e programas educacionais. É conhecida a vantagem do 
nvolvimento parental para todos os elementos envolvidos, mesmo para famílias em 
ara o sucesso escolar, geralmente associadas a 
omunidades com condições socioeconómicas desfavoráveis e os grupos minoritários.  
 de primeira geração, muitos 
rofessores interpretam esta questão de não interferir dos pais imigrantes como falta de 
1993) procuraram saber das 
ráticas das famílias de grupos minoritários e do seu envolvimento com a escola de seus 
e
desvantagem socioeconómica e pertencente a grupos minoritários imigrantes (Turney e 
Kao, 2009). 
 
Nesta área de estudo existe uma especial atenção às famílias mais difíceis de envolver 
nas parcerias, pelas razões mais evidentes, o envolvimento parental com a escola visa/ 
pode ser visto como uma estratégia p
c
 
Suárez-Orozco e Suárez-Orozco (2003) descrevem que os pais imigrantes chegam com 
modelos e experiências culturais muito diferentes das habituais das dos pais dos países 
de acolhimento – a) muitos pais imigrantes crêem que não lhes compete interferir no 
funcionamento quotidiano do ensino escolar de seus filhos, b) muitos pais dizem que 
seria muito atrevido da sua parte questionar as autoridades escolares (em especial para 
aqueles com pouca educação formal). 
 
Para os autores, mais centrados numa imigração
p
interesse pelo progresso escolar dos seus filhos. Mas, como veremos no decorrer destas 
páginas, é uma ideia errada. Para a maioria dos pais, as oportunidades que a escola abre 
no novo país é muito valorizado, porque a) para aqueles que vêm de locais com muita 
violência ou locais pobres crêem que os filhos vão bem na escola pelo simples facto que 
a frequentarem sem interdições, b) para outros, o facto de a escola ser gratuita – os 
livros e a comida – é uma prova positiva de que vivem num país generoso e de 
oportunidades oferecidas a seus filhos (p. 250). 
 
Chavkin e Garza-Lubeck (1990) e Chavkin e Williams (
p
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filhos. No tema das atitudes sobre o envolvimento com a escola, a grande maioria dos 
pais afro-americanos e hispânicos concordava com a importância do envolvimento com 
a escola para a educação dos seus filhos (as respostas são idênticas aos Americanos 
brancos – “querem ter a certeza que os filhos fazem o trabalho de casa” ou “querem 
passar tempo a ajudar os seus filhos”), apesar de algumas dificuldades observadas, a 
falta de tempo devido aos horários de trabalho e/ou a menor disponibilidade para a 
criança em casa devido às exigências da ocupação diária.  
om a 
scola dos seus filhos. Para o efeito foram criados três níveis para que os pais se 
1993) chegam a muitas conclusões 
melhantes: a) ao longo dos níveis de escolaridade o envolvimento parental diminui, b) 
 
No essencial, chegaram à conclusão que a maioria dos pais se preocupa com a educação 
dos seus filhos, independentemente da etnicidade; por outro lado, os pais querem estar 
envolvidos activamente na educação dos seus filhos. O estudo demonstrou que os 
educadores têm a percepção desta realidade. Assim, coloca uma necessidade para todos 
os educadores – promover o aumento do envolvimento dos pais na educação de seus 
filhos. Pais e escolas devem trabalhar em conjunto para terem uma melhor educação 
para as crianças. 
 
Comer e Haynes (1991) exploraram o envolvimento parental em duas escolas do ensino 
básico (1º e 2º ciclo). Ambas estavam localizadas em bairros de baixos rendimentos, 
com uma população afro-americana e 80% tinham alguma forma de ajuda social na 
escola. Foi planeado e implementado um programa de envolvimento dos pais c
e
pudessem envolver de acordo com as suas capacidades ou disponibilidades – 
participação geral, ajudar a sala de aula ou apoiar os programas da escola e pais eleitos 
para participar na equipa da administração. Como resultado verificaram que foi possível 
a implementação do projecto, em que o envolvimento parental é eficaz quando está 
inserido mediante premissas que se orientam num enquadramento contextualizado. Foi 
possível verificar os ganhos que Epstein já tinha referido em 1990 – todos os elementos 
ganharam com o envolvimento, os alunos, os professores, os pais e a comunidade. 
 
Estudando pais em desvantagem económica, a viver em bairros urbanos, com filhos a 
estudar em escolas básicas, Dauber e Epstein (
se
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os pais com mais educação formal envolvem-se mais em casa com a educação dos seus 
filhos, c) quando os filhos são melhores estudantes os pais envolvem-se mais na 
educação dos próprios, d) “O melhor preditor do envolvimento parental na escola e em 
casa são os programas escolares específicos e as práticas dos professores para o 
encorajamento e acompanhamento nesse envolvimento parental” (p. 61), e) 
relativamente ao trabalho de casa, os pais dos alunos do ensino elementar (1º e 2º ciclo) 
ajudam mais e sentem-se mais capazes em ajudar. 
 do 10º e 12º ano), mas representativa para este grupo étnico.  
 
) o alto envolvimento 
rental está associado aos resultados académicos dos estudantes do secundário afro-
m pais menos 
nvolvidos com a escola. 
tamares do 
 
Relativamente ao problema do grupo afro-americano, minoritário, Jeynes (2005a) alerta 
para o facto da representatividade de crianças de cor nas investigações, colocando a 
dúvida de não se saber que envolvimento parental realmente influência a realização 
escolar das crianças afro-americanas. Para obter uma resposta parcial, o autor utiliza 
uma base de dados nacional com alunos do secundário (que inclui dados para os anos de 
1990 a 1992; no momento
No fundamental, os resultados estão dentro das expectativas: a
pa
americanos e, b) os resultados indicam que para todos os aspectos de realização 
académica (ex. leitura, matemática, ciências, ciências sociais, e o teste de leitura e 
matemática combinados), os estudantes afro-americanos que relatam alto envolvimento 
parental têm uma vantagem relativamente aos estudantes que tê
e
 
2.4.3. A importância das modalidades de envolvimento parental 
  
No entanto, apesar de existirem vários tipos ou modalidades de envolvimento propostas, 
não só por Epstein, valerá a pertinência da interrogação, não diminuindo a importância 
de todas as formas de parceria entre as famílias e a escola, “existirá algum tipo ou 
modalidade de envolvimento mais associada ao desempenho escolar?” 
 
Sheldon (2009) afirma que, recentemente, tem-se procurado estudar os efeitos dos 
diferentes tipos de envolvimento parental nos estudantes em diferentes pa
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percurso escolar. O envolvimento parental tem efeitos positivos no desempenho escolar 
do alun
indica 
escolar
eficaze comparativamente a outras. 
 
Grolnic
a uma análise factorial de envolvimento parental com três factores, a saber: 
 
lvimento dos 
ais na sua vida académica e social. 
acção com a escola. 
 
 de uma análise do trabalho de Reynolds (1992) 
o? Em caso afirmativo, que tipo de envolvimento funciona melhor? A pesquisa 
que o envolvimento parental está relacionado positivamente com o desempenho 
 da criança. Mas podem existir modalidades de envolvimento parental mais 
s na realização académica da criança 
k e Slowiaczek (1994), através de questionários aplicados a pais e mães, chegam 
 Pessoal – relativo à percepção do envolvimento parental (ex. a minha mãe sabe 
bastante sobre o que se passa na minha escola, o meu pai pergunta-me sobre o 
que faço na escola) e/ou percepção das crianças em relação ao envo
p
 Cognitivo/intelectual – relativo ao meio intelectual da família (ex. ler jornais, 
conversar sobre temas da actualidade e/ou disponibilizar tempo para a leitura, 
musica, arte). 
 Comportamental – relativo à frequência da interacção dos pais com a escola/ 
(ex. frequência com que os pais participam em conferencias entre pais-
professores, frequência na participação nas actividades e eventos na escola) e/ou 
os filhos respondem sobre a frequência da inter
Verificaram que o aspecto mais importante, tanto por parte da mãe como do pai, 
relativamente ao envolvimento parental é o domínio – comportamental – que diz 
respeito ao envolvimento dos pais com a escola. Esta dimensão está associada a 
questões de motivação da criança, fundamentais para os resultados escolares, tais como 
a “percepção da competência” e o “controlo”. O factor com menos influência foi o – 
pessoal – que diz respeito à percepção de envolvimento parental em casa (ter 
conhecimento de como vão as coisas na escola, etc.). 
  
Nesta sequência, Overstreet et al. (2005), em contexto económico desfavorável, 
procuraram saber quais seriam os principais motivos que levariam os pais a 
envolverem-se com a escola. Partindo
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que indicava que os resultados demonstraram que o envolvimento parental com a escola 
a ao 
om desempenho escolar, possivelmente por favorecer o sentimento de participação e 
que os melhores preditores deste envolvimento eram a 
receptividade da escola” para todos os pais com filhos em diferentes níveis de ensino, 
is 
nvolvimento. Aqui o género não tem efeito na equação. Na segunda dimensão, o 
estava mais relacionado com a realização académica, comparativamente ao 
envolvimento parental em casa. Esta variável “envolvimento parental com a escola” (ex. 
se visitaram a classe dos filhos, se participaram nos eventos na escola) está ligad
b
responsabilidade da educação da criança. Este tipo de ligação família-escola beneficia 
particularmente as crianças de contextos desfavorecidos, devido ao risco de vivências 
descontínuas entre a casa e a escola.  
 
O resultado indicou 
“
mas também os pais que apresentam fortes aspirações escolares para os seus filhos. 
 
Hoover-Dempsey, Bassler e Brissie (1992) chegaram a uma associação muito 
semelhante, quando as professoras da amostra foram questionadas, o seu sentido de 
“eficácia” como profissionais estava correlacionado positivamente e significativamente 
com as suas “percepções de eficácia dos pais” no que toca à ajuda ao desempenho 
escolar de seus filhos.  
 
No entanto, quando perguntam aos pais sobre a sua auto-eficácia em relação aos filhos, 
para um bom desempenho escolar (ex: eu sei como ajudar o meu filho a sair-se bem na 
escola), a correlação mais expressiva foi com a dimensão “voluntariado” na escola. 
Verifica-se, também, a influência da auto-eficácia sobre a escolha da modalidade de 
envolvimento e, possivelmente, este envolvimento a influenciar e sentimento de eficácia 
pessoal, por observar na sala de aula que o a sua acção tem uma influencia muito 
positiva sobre o comportamento de seu filho.   
 
Grolnik et al. (1997) voltaram às três dimensões do envolvimento parental, agora para 
determinar os preditores que podem suportar cada uma delas. No envolvimento com a 
escola – comportamental – as variáveis demográficas apresentaram um forte impacto; as 
mães de famílias intactas e as mães com melhores condições económicas revelam ma
e
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envolvimento cognitivo, são preditores – o aumento no nível socioeconómico tem um 
efeito muito acentuado no envolvimento cognitivo; as mães que têm a percepção de 
maior actividade e de eficácia são mais envolvidas nas actividades cognitivas, 
comparativamente às outras mães e as mães de famílias intactas apresentam maior 
envolvimento cognitivo, comparativamente às de famílias monoparentais. Por oposição, 
a dimensão – envolvimento pessoal – as mães de famílias intactas reportam mais 
envolvimento e a situação económica não está associada a este tipo de envolvimento. 
 
Em Espanha, Casanova et al. (2005) utilizou a escala de envolvimento de Grolnick e 
ill (2001) verificou um aspecto cultural relacionado com esta questão. Em crianças do 
o desempenho 
a iniciação à matemática. No entanto o “envolvimento parental em actividades em 
l) do que com o 
esempenho ou a realização do estudante (Hoover-Dempsey et al. 2001). 
Slowiaczek (1994) e a escala de aceitação e controlo de Steinberg et al. (1992), numa 
amostra de adolescentes partida em dois grupos – os de normal desempenho e os de 
baixo desempenho. Nenhuma destas dimensões, destes dois instrumentos, se constituiu 
como preditoras no grupo de normal desempenho; o envolvimento comportamental foi 
significativo no modelo para o grupo de alunos com baixo rendimento. Este estudo 
confirmou a importância das variáveis familiares na relação com o desempenho escolar 
dos alunos. 
 
H
pré-escolar verificou que para os europeus-americanos o “envolvimento parental em 
actividades em casa” e a “Percepção dos professores sobre o valor da educação dos 
pais” estavam associados ao desempenho em iniciação à matemática. Para os afro-
americanos o “envolvimento parental nas actividades da escola” melhora 
n
casa” e a “percepção dos professores sobre o valor da educação dos pais” não eram 
significativos. 
 
É um resultado com crianças do pré-escolar. No entanto, parece que o envolvimento 
parental no trabalho de casa está mais logicamente relacionado com outras variáveis 
(ex. atitudes sobre o trabalho de casa, percepção da competência pessoa
d
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Lee e Bowen (2006) trabalhando com uma amostra multicultural de crianças, do 3º ao 
5º ano de escolaridade, verificou que as variáveis independentes com impacto 
explicativo do desempenho escolar foram o envolvimento parental com a escola (ex. 
itens relativos a visitas à escola) e a percepção das expectativas educacionais dos pais. 
O envolvimento parental em casa não foi preditor, assim como as conversas com a 
riança, a ajuda no trabalho escolar e a orientação do tempo da criança. 
e dominant group displayed 
ore frequently. These findings support the notion of cultural capital as represented in 
 psicológicas face ao envolvimento com a escola. 
ro nível de envolvimento com a 
scola. 
c
 
Para os autores, estes resultados evidenciam situações sociais muito definidas. “Parent 
involvement at school and parent educational expectations demonstrated the strongest 
association with children’s educational achievement. These types of parent involvement 
were also the types of involvement that parents from th
m
the academic benefits for dominant groups that derive from congruence between family 
habitus and the educational field” (Lee e Bowen, 2006, p. 211). 
 
De facto, o envolvimento parental ocorre com mais frequência para as famílias em que a 
cultura e o estilo de vida estão mais próximo da cultura da escola: pais que são 
Europeus americanos; com mais escolaridade e, em alguns casos, em conformidade com 
o nível presente na escola. Assim, pais de grupos não dominantes podem encontrar 
barreiras
 
Olhando mais de perto para os resultados destas investigações, a forma mais efectiva de 
envolvimento parental é aquela que envolve directamente os pais com a escola. 
Entramos no domínio da interacção pessoal e na percepção do filho sobre essa 
realidade. É muito importante ir à escola e falar com o Director de Turma, estar presente 
em festividades, ir às reuniões calendarizadas, perguntar directamente sobre os 
progressos do filho na escola – estar presente e, se possível, envolver-se com a 
Associação de Pais, estar presente, também, a out
e
 
No entanto nem todos os estudos apontam na mesma direcção. Jeynes (2005b) numa 
larga amostra longitudinal também se interrogou sobre qual seria o aspecto do 
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envolvimento parental que ajudaria mais o adolescente. Para a investigação construiu 
três variáveis no âmbito do envolvimento parental: a) ajuda em casa nos trabalhos 
escolares, conhecimento dos amigos e familiares dos seus filhos, b) diálogo sobre 
eventos escolares, tais como actividades, a turma e temas de estudo, e c) envolvimento 
com os eventos da escola (encontros, voluntariado).  
 
Após a regressão, sem as variáveis de natureza socioeconómica, as duas últimas 
imensões evidenciaram um efeito preditor no desempenho escolar em vários domínios 
teinberg et al. (1992) estudaram a relação entre parentalidade autoritativa e 
 afectivo parental, 
d
do conhecimento. Quando as variáveis socioeconómicas entraram no modelo, a variável 
“diálogo sobre eventos da escola (actividades escolares, temas de estudos, a turma)” 
manteve o impacto positivo para a variável dependente. Mas, ocorreu uma redução nos 
valores dos coeficientes para a variável “envolvimento em eventos escolares da escola”, 
agora sem valor preditivo. O baixo nível socioeconómico evidenciou o menor 
envolvimento parental para este aspecto da vida escolar dos adolescentes. 
 
2.4.4. Estilos parentais e envolvimento parental 
 
S
envolvimento parental na escola (ex. ajuda nos trabalhos escolares, participação na 
escola) e desempenho académico. Como seria de esperar o estilo autoritativo estava 
associado ao bom desempenho escolar, mas também ao envolvimento parental com a 
escola. Por outras palavras, a seguinte associação também se verifica – pais envolvidos 
com a escola favorecem o desempenho escolar dos filhos. No entanto, para os afro-
americanos mais novos (na amostra a idade variou entre os 9 e os 11 anos) o estilo 
autoritativo e o envolvimento parental com a escola não estavam associados a um bom 
desempenho escolar (p. 1275).  
 
Numa investigação na região do Québec, procuraram saber da relação entre abandono 
escolar e estilos parentais e envolvimento parental com a escola. Para avaliar os estilos 
parentais utilizaram as três dimensões da escala anterior (de Steinberg et al. 1992) e, 
para a avaliação do envolvimento parental, utilizaram uma escala modificada – Epstein, 
Connors e Salinas (1993) – com quatro dimensões (apoio
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comunicação com os professores, comunicação pais-adolescentes e comunicação pais-
 escolar estava associado principalmente a apoio 
fectivo parental nas actividades escolares, envolvimento/ aceitação, supervisão/ rigidez 
). Os autores dizem que a 
omunicação com a escola é sentida pelos alunos com a ocorrência de problemas na 
aboração legislativa que visa um maior 
nvolvimento das famílias com a escola (como um imperativo interno e externo). 
m artigo recente. 
escola). O baixo risco de abandono
a
e reduzida comunicação com os professores. Este resultado indicou a importância do 
estilo autoritativo e duas dimensões do envolvimento parental (apoio parental nas 
actividades escolares e a comunicação com os professores
c
escola – “De plus, moins les parents doivent communiquer avec les enseignants, moins 
le risque d’abandon scolaire est élevé” (Potvin et al. 1999, p. 447). 
 
2.4.5. Estudos em contexto nacional 
 
Após esta análise de vários trabalhos, geograficamente muito bem contextualizados, 
pela produção teórica e de politicas locais, cabe agora perguntar – O que dizem os 
estudos portugueses? Apresentam diferenças substanciais? 
 
Desde há muito tempo que é conhecido o afastamento entre as famílias e a escola 
portuguesa (Marques, 1997). Nos últimos anos tem-se assistido, além da constituição de 
projectos autónomos escolares, à el
e
 
Assiste-se a uma ausência do envolvimento parental com a escola. Na maioria delas a 
“participação é típica e cuidadosamente controlada e limitada pelos administradores da 
escola e pelo conselho escolar. Os pais são encorajados a apoiar a educação dos seus 
filhos em casa, a responder a pedidos e sugestões da escola e a juntar-se à associação de 
pais. Os professores raramente encorajam uma acção colectiva.” Não é um retrato 
construído em contexto nacional mas, dos Estados Unidos e quem o escreve é Don 
Davis (2005, p. 31), nu
 
O autor interroga-se “porque é que, após anos de conversa, livros, conferências, leis 
estatais e federais para encorajar a participação parental, esta ainda existe em tão pouca 
quantidade nas escolas Americanas?” (Davis, 2005, p. 32). No âmbito da formação 
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professores para trabalhar em contextos de diversidade, Chavkin (2005) argumenta no 
mesmo sentido, ao escrever –  “but it still not happening on a large-scale basis” (p. 20). 
Esta realidade só pode ter um conjunto de explicações baseadas num conjunto de 
limitações que este construto, inevitavelmente, origina e que será matéria a desenvolver 
nas páginas seguintes. 
 
Davis et al. (1989) realizaram um estudo em noves distritos portugueses com pais e 
professores das escolas públicas do pré-escolar, 1º e 2º ciclo. Um dos objectivos foi 
explorar a relação entre a escola, os professores e pais de classe social desfavorecida. 
Esta amostragem serviu o enquadramento de referência – se bem que o envolvimento 
parental e a escola têm consequências positivas para todos, academicamente e para a 
construção da sociedade democrática, “o acesso a estes benefícios é altamente 
dependente do status social e do rendimento familiar – havendo por isso vários 
obstáculos para o dito envolvimento parental” (p. 37). 
 
Neste estudo foram entrevistados 132 pais, representativos da situação a investigar, e os 
resultados podem ser distribuídos por cinco ideias: 1) Uma larga maioria de pais diz-se 
satisfeita com as escolas dos seus filhos (ex. os bons professores da escola, as refeições, 
os filhos gostarem de ir para escola), 2) Os pais reconhecem vantagens à escola e não 
retirariam os filhos das escolas que frequentam (ex. a escola é importante, é o único 
meio de obter uma educação, é necessária), 3) Apesar de todos dizerem que gostariam 
de fazer muito mais, a maioria dos pais não ajuda muito os filhos em casa (ex. não sei 
como ajudar, não tenho tempo suficiente, estou demasiado cansado); isto significa que 
os pais se preocupam com os seus filhos. Se soubessem como, se as suas condições 
fossem diferentes, ou se tivessem mais tempo, teriam um papel mais interventivo, 4) a 
maioria dos pais oferece aos seus filhos um bom ambiente familiar, disciplina e 
pervisão (aspectos que se enquadram no tipo 1 do modelo de Epstein) (ex. damos su
amor e confiança, saúde, comida e amor, são as melhores coisas que podemos dar e o 
ensino das boas maneiras e higiene, ensinar a criança a comportar-se, supervisão dos 
trabalhos de casa), 5) Relativamente aos contactos com a escola, os pais que têm filhos 
no pré-escolar estabelecem contactos mais frequentes e variados e têm uma apreciação 
positiva desses contactos; nas escolas do 1º e 2º ciclo ocorre uma diminuição da 
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frequência e natureza dos contactos. Neste nível, muitos pais não gostam de receber as 
comunicações da escola porque “quase invariavelmente a razão do contacto deveu-se a 
problemas académicos ou comportamentais da criança” (p. 61). 
 
A perspectiva dos professores também pode ser descrita em cinco aspectos essenciais, 
 envolveram quatro projectos de escolas 
o 1º ciclo, no sentido de mudar as escolas de forma a envolverem toda a comunidade 
e Epstein, tais como – foi criada uma sala para 
s pais poderem reunir, foi criado um canal de comunicação através do contacto 
1) Por razões que se prendem com o nível etário, as educadoras do pré-escolar são, em 
geral, mais positivas acerca dos pais e dos seus papéis na vida e educação dos seus 
filhos, 2) Os professores atribuem directamente aos pais a responsabilidade pela 
ausência do seu envolvimento parental, 3) Pelas argumentações dos professores, as 
escolas parecem isoladas das famílias e comunidades, 4) A maior parte dos professores 
transporta consigo um modelo tradicional de classe média daquilo que são bons pais, 
bons lares e bons filhos, 5) Assistiu-se a uma ausência de preocupação pelas 
consequências sociais das reprovações e abandono escolar. 
 
Marques (1997) colaborou num estudo onde se
d
educativa. O autor descreve, mais ao pormenor, as actividades desenvolvido numa 
dessas escolas. Escola privada, com 120 alunos, 60 % de famílias de classe média, 
apresenta ligações à Câmara local (pelo uso da piscina e ajuda em visitas de estudo) e 
existe um autocarro privado para o transporte das crianças. Foram desenvolvidas 
actividades do tipo 1, 2 e 3 da tipologia d
o
telefónico fornecido pelos professores, foi criado um programa pós-horário na escola 
(artes, educação física e actividades tutoriais).  
 
A avaliação deste projecto na escola revelou que os pais ficaram satisfeitos com a 
qualidade de comunicação. Muitos pais sentiram a sua participação como importante, os 
pais reforçaram a motivação dos filhos, os comportamentos e o trabalho de casa, os pais 
e filhos desenvolveram atitudes positivas face à escola. No fundo a escola foi ao 
encontro das expectativas das famílias.  
 
 117
Carvalho et al. (2000) realizaram um estudo que envolveu cinco escolas do 1º ciclo do 
ensino básico, nos anos lectivos de 1997/98 e 1998/99. Entre outros teve como 
objectivo identificar estratégias susceptíveis de dinamizar o estabelecimento de 
parcerias entre a escola, a família e a comunidade, no sentido de uma posterior 
eneralização. O estudo foi desenvolvido a partir da tipologia de envolvimento parental 
 menos críticos em relação ao sistema educativo, c) Todos os pais se 
mpenham e acompanham os estudos dos filhos em casa e, d) Os pais consideram-se 
is sobre a importância do 
u envolvimento. 
g
de Joyce Epstein e, ao longo do tempo, decorreram actividades diversificadas com todos 
os elementos da escola, de acordo com as capacidades de envolvimento, concluindo no 
final: “encontrámos famílias muito diferentes quer do ponto de vista económico e social 
quer pelo modo como são representadas no discurso dos professores. O privilégio da 
observação das experiências vividas em igualdade, não distinguindo as crianças de 
famílias economicamente desfavorecidas e/ou socialmente marginalizadas, marcou 
positivamente todos os envolvidos no estudo. Foi possível observar que todos os pais 
podem participar e participam efectivamente quando se criam as condições que 
permitem esse envolvimento” (p. 53). 
 
Nunes et al. (2006) realizaram entrevistas em três escolas públicas multiculturais do 1º e 
2º ciclo, a pais e a professores. Os pais referiram que a) estão muito interessados no 
sucesso escolar dos filhos e mantêm contactos regulares com as escolas, b) Os contactos 
com a escola são fáceis e positivos. Aqui, os pais de origem nos Palop, com menor grau 
de instrução, foram
e
bem recebidos nas escolas e não sentem discriminação por motivos de diferenças de 
nacionalidade ou etnia – alguns acham que a atenção e o procedimento dos professores 
são factores decisivos neste ponto. Os professores indicaram dois aspectos já 
verificados anteriormente. Reconhecem as vantagens da cooperação escola-família que 
resultam para ao bem dos alunos, da escola, das famílias e comunidade em geral, e 
sabem que existem pais difíceis de envolver devido a vários motivos – o background as 
famílias, os horários de trabalho, etc. No entanto, as práticas desenvolvidas pelas 
escolas são eficazes para o progresso de compreensão dos pa
se
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Stoer e Cortesão (2005), num estudo empírico, aplicaram questionários a pais e 
professores em duas escolas do 1º ciclo com características distintas. Uma situada numa 
zona semi-rural, em zona industrial do têxtil e a segunda situada na grande Lisboa, 
multicultural, com um terço de indivíduos a viver em bairros de lata. Com base em 
quatro parâmetros – a) relevância da escola, b) disponibilidade para colabora com a 
scola, c) disponibilidade/ frequência de contacto com a escola e, d) proximidade da 
 e a família, sendo este pai alguém disposto a investir na 
scola e que se comporta como agente, como protagonista do processo educativo. Na 
sar esta realidade em escolas 
ortuguesas do 1º ciclo e do 2º ciclo, tal como ele é percepcionado por professores e 
s resultados vão no sentido dos 
ncontrados por outros estudos que reportam um efeito positivo do envolvimento 
parental na escola no desempenho académico das crianças (para diferentes níveis 
socioeconómicos, do 3º ou 4º anos ou 5º anos), b) O envolvimento parental percebido 
e
cultura/ linguagem da escola – a sua análise deu origem a quatro tipos de pais. A saber: 
pai indiferente/ hostil, abordável, colaborador e pai parceiro.  
 
Os autores detectaram a existência do pai “responsável” (que engloba o pai colaborador 
e parceiro) na primeira escola. Neste local foi verificada uma relação de cooperação 
muito intensa entre a escola
e
segunda escola existia mais o pai colaborador. Está disponível, mas não pode ser 
concebido como parceiro (uma vez que apresenta uma distância cultural e linguística 
face à instituição). 
 
Este estudo chama atenção aos diferentes tipos de pais. Uns mais envolvidos e 
disponíveis para o envolvimento e outros caracterizam-se pelo oposto, como são os 
casos do pai abordável e o pai hostil. Mas, ao mesmo tempo, alerta para o desafio da 
elaboração de projectos de envolvimento bem construídos e visíveis nos mais diversos 
documentos oficiais das escolas, como forma de tornar possível o envolvimento do 
maior número de famílias.   
 
Em Portugal, e na ausência de referências nesta área, uma equipa de investigadores 
construiu uma escala de envolvimento parental (ESE João de Deus, 2005, ver 
documento 2, página 124) com o objectivo de anali
p
pais. Os principais resultados revelam que a) O
e
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pelos professores, diminuiu na transição do 4º para o 5º ano, apesar das percepções dos 
pais não revelarem esta evolução, c) Quanto aos determinantes do envolvimento 
parental com a escola, os resultados apontam dois aspectos como preditores 
gnificativos – os pais de contextos desfavorecidos com menos escolaridade estão mais 
afastad
escola, participando em actividades escolares do filho).  
2.4.6. R
 
Aprese
problem
resulta
 
 
lvimento mais positivo, 
s famílias sobre as dificuldades das crianças; são menos críticas 
tes a grupos 
escola onde estudam; 
 de envolvimento parental é positivo, mas a tipologia que contém 
envolvimento com a escola (nos aspecto mais físico, ex. falar com o Director de 
s; 
si
os da escola e das práticas educativas parentais (o envolvimento dos pais na 
 
esultados comuns ao envolvimento parental 
ntaram-se vários estudos com diferentes metodologias e/ou abordagens ao 
a, cabe agora perguntar «o que dizem os estudos neste domínio? Existem 
dos comuns a todos eles?» 
1. Os alunos ganham com o envolvimento da família, em qualquer nível de 
escolaridade;   
2. Ao longo da escolaridade a parceria tende a diminuir; 
3. Comunidades com mais recursos evidenciam um envo
mas também são as mais críticas da instituição; 
4. Escolas inseridas em comunidades com menos recursos realizam mais 
contactos com a
perante a instituição. Por vezes não sabem como podem ajudar os seus filhos; 
5. As famílias monoparentais são menos envolvidas; 
6. Todas as famílias querem o melhor para os filhos, pertencen
minoritários ou não; neste caso, que tenham o melhor desempenho escolar; 
7. Em termos gerais os alunos, de todos os níveis de ensino, querem que as 
famílias estejam envolvidas com a 
8. Em termos gerais os professores querem envolver as famílias, mas esbarram 
na elaboração de um programa escolar adequado. E daí a falta de protagonismo 
neste domínio;  
9. Todo o tipo
Turma, assistir a reuniões) está associada a efeitos mais positivo
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10. O tipo educativo que engloba envolvimento e supervisão (autoritativo) está 
colar e no desenvolvimento social-emocional com consequências 
 
comportamento das variáveis sócio-demográficas 
 
mães de famílias não tradicionais (não intactas) manifestam um menor apoio 
Deslandes e Cloutier, 2005; ESE João de Deus, 2005; Grolnik et al. 
com associado com um significativo envolvimento parental com a escola e, 
menor risco de abandono escolar. 
11. Além dos aspectos de desempenho escolar, os alunos são beneficiados pelo 
envolvimento parental em outros domínios, tais como: comportamento escolar, 
frequência es
nas atitudes.  
Aspectos do 
Sexo – Relativamente ao sexo, nos rapazes, as mães apresentam um maior 
envolvimento quando são mais novos e tende a ser menor quando a idade é 
superior. Por outro lado, o envolvimento parental é importante para o 
desempenho escolar em ambos os sexos. No entanto, este tem mais impacto para 
as raparigas; 
País de origem/ grupo étnico – Todos os pais, independentemente do grupo 
étnico, vêem vantagens e estão interessados no envolvimento com a escola de 
seus filhos; 
Desempenho escolar – O envolvimento parental nas actividades da escola está 
correlacionado significativamente com o desempenho escolar (um bom 
desempenho escolar do aluno corresponde a um maior envolvimento da família); 
Idade – A idade do aluno está correlacionada significativamente com o grau de 
envolvimento parental. As famílias dos alunos mais novos estão mais envolvidas 
nas actividades da escola; 
Tipo de família – Em qualquer nível escolar, os jovens relatam que os pais e as 
afectivo, comunicam menos com os professores, interagem menos com o 
adolescente numa base quotidiana e assistem menos a reuniões de pais na escola; 
Nível de educação – As famílias com mais educação formal estão mais 
envolvidas com a escola dos seus filhos, não só em casa como em actividades da 
escola e na organização pais-professores. (Chavkin e Williams, 1993; Davis et 
al. 1989; 
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1997; Jeynes, 2005b; Lee e Bowen, 2006; Paulson e Sputa, 1996; Sandres e 
 controlo entre as partes 
nvolvidas, tem de haver confiança mútua e crença na competência entre as partes. Tem 
ático de implicação dos pais, 
) Problemas lógicos – o Director de Turma ou o psicólogo informam, muitas das 
vezes, 
program
com o  à falta de 
conhec  
 
A um  e Nunes (2004) fazem 
um lev ue, de alguma forma, também se constituem 
como b
 
Sheldon (2009); Sheldon, 2009; Steinberg et al. 1992; Stevenson e Baker, 1987).  
 
Por outro lado, tem ocorrido um conjunto de limitações contextuais ao envolvimento 
das famílias com a escola, mas também desta perante as famílias. Estas duas partes têm 
perspectivas, por vezes diferentes, acerca de muitos aspectos do envolvimento parental. 
Estas diferenças originam obstruções e práticas dissuasórias o que torna muito difícil 
que a relação de companheirismo entre famílias e professores seja produtiva e efectiva 
(Musitu, 2003). 
 
Musitu (2003) propõe uma interpretação em quatro domínios para a justificação das 
barreiras na intercepção entre família e a escola. A saber: 1) barreiras filosóficas – 
existem professores que não estão de acordo com as concepções do envolvimento 
parental com a escola, mas também há as famílias que pensam que as escolas não sabem 
o que é melhor para os seus filhos, 2) Dificuldades de comportamento – as relações 
positivas entre a família e a escola dependem da medida com que os professores 
respeitam a cultura dos pais – não pode haver perda de
e
de se evitar “ruídos” na comunicação entre os parceiros para uma melhor compreensão 
entre todos, evitar os conflitos de valores ou ambiguidades de papéis entre as partes 
envolvidas e lutar pela construção de um processo sistem
3
a falta de tempo, o excessivo número de casos a atender, os problemas de 
ação, 4) Deficiente capacitação – os professores encontram na comunicação 
s pais uma das suas principais fontes de ansiedade, devido
imentos e competências em técnicas de comunicação.
nível mais pragmático Davis (2005), Davis et al. (1989)
antamento de algumas situações q
arreiras aos benefícios do envolvimento dos pais:  
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 Muitos professores fazem uma interpretação muito desfavorável acerca das 
relações escola-família; existe uma atitude de responsabilização da família pelo 
fraco envolvimento parental e desempenho escolar dos seus filhos; 
ados problemas de disciplina; 
lo de uma disciplina, e falta de professores em áreas que 
soalizadas e emocionais; 
ola; 
ade para compreender a escola, a sua participação e a 
ajuda a dar aos filhos; 
tação e resolução de 
situações particulares. 
 Comunicação inadequada com as famílias utentes; 
 Escolas especificamente localizadas com elev
 Taxas elevadas de reprovação ou de abandono escolar; 
 Edifícios escolares degradados; 
 Lacunas na formação de professores em domínios funcionais, que vão para 
além do estrito currícu
exigem outro tipo de preparação (ex. escolas associadas ao projecto TEIP); 
 Na escola as relações são impessoais, as crianças são tratadas como membros 
de um grupo, em casa as crianças são tratadas como indivíduos – são relações 
prolongadas, pes
 Quando existe um forte distanciamento cultural pode haver desconfianças 
mútuas entre as famílias e a instituição esc
 Na sequência da indicação anterior, a maioria dos pais, sobretudo os de 
contextos mais desfavorecidos, manifestam-se com pouca confiança na sua 
competência e capacid
 Pela tradição da escola no contexto nacional, a maioria dos pais tem baixas (ou 
nulas) expectativas acerca das obrigações da escola na sua relação com a família 
e acerca do que se devia esperar que as escolas fizessem para e com as famílias 
da comunidade; 
 Em comunidades com falta de recursos falha o acesso a serviços sociais e de 
saúde para muitos alunos e suas famílias; 
 A escola como instituição/ organização, que actua mediante um conjunto de 
procedimentos e rotinas, tem sempre dificuldades na adap
 
Outra situação de desvantagem é a condição de se ser de outro grupo étnico/ 
imigrante num país de acolhimento. Turney e Kao (2009) constataram que as 
famílias imigrantes de 1ª geração reportam mais barreiras face ao envolvimento 
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com a escola (ex. falta de tempo, problemas de transporte, não se sentir bem 
acolhido na escola, horas inconvenientes para encontros na escola, etc.), 
comparativamente aos que nasceram no país de acolhimento (“negros”, 
hispânicos, asiáticos e, para o brancos não se verificaram tantos problemas, 
apenas a questão da falta de domínio da língua). 
e professores não é favorável a uma participação activa dos pais. “Estão 
tisfeitos com o funcionamento actual, securizante, onde as relações estão codificadas, 
de de pontos de vista dos elementos da 
ª Atitude – os pais são considerados como uma caução; são considerados para se obter 
 
Para Montadon (2001) este aspecto organizacional que a escola possui, dificilmente 
poderá ser de outro modo, mas inibe o bom funcionamento das parcerias que possam 
existir. Parece que resultados de investigação empírica constataram que uma grande 
maioria d
sa
onde o raio de acção dos indivíduos está bem definido. A introdução de novos parceiros 
comporta, efectivamente, o risco de questionar os hábitos estabelecidos, e mesmo de 
suscitar uma certa angústia” (p. 24). 
 
A autora também apresenta razões para o difícil envolvimento família-escola, uma vez 
que pode existir uma grande diversida
comunidade, a escola, os professores ou dos pais. Segundo Henripin (1976, cit. 
Montadon, 2001, p. 23) esta dificuldade pode ser explicada pela conjugação de quatro 
atitudes: 
 
1ª Atitude – os pais são considerados como clientes que não sabem nada de pedagogia 
ou de gestão. Assim, a única coisa a fazer é informá-los. Esta informação é, 
frequentemente, sobre assuntos relativamente pouco importantes. Pode satisfazer alguns 
pais, mas deixa outros desapontados. 
2
um feedback, uma informação de retorno. 
3ª Atitude – a escola considera os pais como um grupo de pressão. Elas esperam as suas 
reivindicações para reagir. Isto coloca os pais numa posição de adversários. Alguns 
desmobilizam-se, nomeadamente os que desejam uma participação concreta e 
construtiva. Outros vão formar grupos de pressão suscitando reacções negativas. 
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Para Henripin, as escolas poderiam, adoptando uma 4ª Atitude, considerar os pais como 
verdadeiros parceiros. Neste sentido, os pais, não sendo profissionais nesta área, 
poderiam ser consultados em várias questões (gestão, ensino) e participar nas decisões 
(isto é modificar as relações sociais no interior do sistema escolar). 
 
Marques, R. (1993), muito no seguimento de Davis et al. (1989), em contexto nacional 
português, destaca os principais obstáculos à criação de bons programas de 
envolvimento parental, a) A tradição da separação entre a escola e as famílias – por 
tradição muitos pais entregam os filhos às escolas e demitem-se do seu papel de 
educadores. Os professores habituaram-se a aceitar essa posição de passividade dos 
pais, b) A tradição de culpar os pais pelas dificuldades dos filhos – Os professores 
lgam, por vezes, que os pais não contactam com a escola porque não querem saber do 
rocesso educativo dos seus filhos. No entanto, a atitude mais correcta será encarar as 
famílias como possuidoras de aspectos positivos que a escola deve utilizar, c) As 
cimento de muitas crianças sem 
s cuidados básicos, d) Os constrangimentos estruturais – As escolas, para além das 
zar os rituais e as normas administrativas das escolas. 
ju
p
condições demográficas – As situações de pobreza, falta de condições de habitação e 
outros indicadores socioeconómicos, conduzem ao apare
o
reuniões tradicionais que promovem com os pais, são estruturas burocráticas, continuam 
a reger-se por rituais demasiado formalistas e a utilizar uma linguagem demasiado 
técnica, muitas vezes incompreensível para os pais com baixos níveis de escolaridade. 
Se o objectivo é criar bons programas de envolvimento dos pais com a escola, então vai 
ser necessário flexibili
 
 
 
 
Documento 2 – Escala de avaliação do envolvimento parental (ESE de João de Deus, 2005; 
 Pereira, Canavarro, Cardoso e Mendonça, 2003 e 2008) e
 
A equipa de trabalho procurou construir uma escala de envolvimento parental na escola para 
professores (a chamaram de QEPE-VPr). Os pressupostos de partida indicavam que o 
envolvimento dos pais na escola pode ser exercido de muitas maneiras. Para o efeito, foi revista 
a tipologia de envolvimento parental de J. Epstein constituída por 6 modalidades de 
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envolvimento não sobrepostas entre si, de forma a facilitar a compreensão e o estudo das 
relações escola-família. 
 
A escala foi elaborada considerando três tipologias de Epstein: 1) Comunicação entre a escola e 
a família, 2) Envolvimento da família em actividades na escola e, 3) Envolvimento da família 
m actividades de aprendizagem em casa. 
al em actividades de aprendizagem de casa + comunicação 
 trabalhos de casa”, “Conversam 
caderneta/caderno 
rmações sobre 
lvimento parental em actividades na escola» (ex. “São assíduos 
s actividades para pais que a escola organiza”, “Dão ideias para organizar actividades na 
 de envolvimento 
arental na escola para pais (QEPE-Vpa). Significa que as respostas que validaram agora a nova 
volvimento em actividades de aprendizagem em casa (8 itens). 
º Factor – Obrigações básicas da escola – comunicação escola-família (6 itens). 
º Factor – reúne 2 itens da comunicação escola-família + 2 itens de Envolvimento em 
tividades na escola (4 itens). 
cepção dos pais e dos professores – os professores fazem uma 
aliação menos diferenciada das formas de envolvimento parental do que os pais (que se 
 também pelo facto 
e
 
A presente escala foi validada com professores do 1º ciclo do ensino básico de escolas públicas 
(91% da amostra). Da análise emergiram dois factores: o 1º factor, composto por 13 itens, 
associou «Envolvimento parent
pais-professor» (ex. “Ajudam frequentemente os filhos nos
com o filho acerca do que se passa na escola” e, “Têm por hábito procurar na 
informações que eu possa ter enviado”, “Tomam a iniciativa para me pedir info
os progressos/ dificuldades do filho”) (39,72% da variância explicada); o 2º factor, composto 
por 11 itens, é relativo ao «envo
à
turma”) (34,28% da variância explicada). 
 
Posteriormente, os autores, partindo da escala inicial, elaboraram uma versão
p
versão foram pais com filhos entre o 3º e o 4º ano (ver Pereira et al. 2008). Da análise 
emergiram 4 factores. A saber:  
1º Factor – Envolvimento em actividades na escola (6 itens). 
2º Factor – En
3
4
ac
 
Ocorreu uma diferença entre a per
av
observa pelas diferentes factores que emergiram) (ESE João de Deus, 2005). 
 
A pertinência da apresentação destas escalas prende-se pela ausência em contexto nacional da 
existência de uma outra qualquer neste domínio do envolvimento parental, e
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de serem estes os instrumentos que estão na base da referência ESE João de Deus (2005) atrás 
resentada.  ap
 
 
 
 
2.5. As atitudes face à escola 
 
Depo , que 
parec e de 
referê ação 
com u  Escola. 
 
2.5.1
 
Antes s atitudes em relação ao objecto escolhido e os 
stilos parentais, justifica-se começar pela questão – O que são as atitudes? Parece que 
“
e
in
A
 
“
d
(1
 
 
Neto (1998) descreve três modelos de atitudes, como a forma de tornar acessível a 
peracionalização das mesmas – o modelo tripartido clássico de atitude, modelo 
unidimensional clássico de atitude e modelo tripartido revisto de atitude.   
is da exposição de questões directamente relacionadas com a parentalidade
e ser um campo teórico relativamente estável, comprovado pela quantidad
ncias disponíveis, falta agora sair da esfera da família e verificar a sua rel
m objecto externo – neste caso as atitudes em relação à
. As atitudes 
 da investigação se focalizar na
e
existem muitas definições. No entanto salientam-se duas: a primeira por referência ao 
autor, a segunda pelo implícito pragmatismo, como veremos em seguida: 
 
Atitude é um estado de preparação mental e neural, organizado através da 
xperiência, e exercendo uma influência dinâmica sobre as respostas 
dividuais a todos os objectos ou situações com que se relaciona” G. 
llport (1935, cit. Lima, 2002; ou Ubillos et al. 2004). 
Atitude é uma predisposição para responder de forma favorável ou 
esfavorável a um objecto, pessoa, instituição ou acontecimento” I. Ajzen 
988, cit. Lima, 2002, p. 188). 
o
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A. Modelo tripartido clássico de atitude – esta estrutura foi proposta por 
Rosenberg e Hovland (1960). Para estes autores a atitude resulta da conjugação 
de três dimensões (multidimensional) – a afectiva, a cognitiva e a 
comportamental. A 1ª dimensão diz respeito a sentimentos sempre subjectivos 
de agrado ou de desagrado face ao objecto; a dimensão mais cognitiva diz 
respeito a crenças e opiniões, isto é, a forma como é percebido o objecto da 
atitude; e a 3ª dimensão, a parte comportamental, é um processo mental e físico 
que condiciona o sujeito à acção (“a investigação mostrou também que cada 
componente pode contribuir com algo único para o que se chama atitude” (Neto, 
1998, p. 339). 
 
ção para responder de forma favorável ou desfavorável a um 
objecto, pessoa, instituição ou acontecimento” I. Ajzen (1988, cit. Lima, 2002, p. 
 
D. 
itude face a um objecto 
 uma opinião que se traduz num processo avaliativo contínuo numa dimensão 
bipolar. São colocadas 3 dimensões – cognitiva, afectiva e comportamento – em 
B. Modelo unidimensional clássico de atitude – Outros investigadores 
consideram a atitude como unidimensional – a atitude é uma resposta avaliativa, 
favorável ou desfavorável, em relação ao objecto da atitude. Neste 
enquadramento, Fishbein e Azjen (1975) definem a atitude como sendo “uma 
predisposição aprendida para responder de modo consistentemente favorável ou 
desfavorável em relação a dado objecto” (Neto, 1989, cit. p. 340) ou “atitude é 
uma predisposi
188). 
Modelo tripartido revisto de atitude – Zanna e Rempel (1988) conceptualizaram 
este modelo incluindo os anteriores. Para os autores, a at
é
cada uma existe um grau de resposta. Assim, a atitude pode derivar da 
combinação das três dimensões, isto é, “só derivar das cognições, ou de 
cognições e afecto, ou de cognições, afecto e comportamento passado” (Neto, 
1998, p. 340). 
 
Para Sánchez et al. (2002) “Não está claro qual dos campos, unidimensional ou 
multidimensional, apresenta mais argumentos científicos para ser adoptado 
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como modelo prioritário, já que depende dos métodos e instrumentos de 
investigação utilizados nas diferentes análises” (p. 188). 
 
 
Por outro lado, a própria definição das atitudes aponta para alguns aspectos relacionados 
om as suas características, a) a resposta em relação ao objecto da atitude oscila entre 
os dois
ocorra pulsa, b) a condição anterior 
imp  
em dife
conhec jecto, c) a atitude não é directamente observável e pode 
ser cap
d) é ap efinir a identidade do sujeito, e) 
tem
percepç billos et al. 2004). 
 
 
s também em Sánchez et al. 2002) as 
 
; 
 Função instrumental – As atitudes ajudam o sujeito na apropriação de objectos 
 expressar valores importantes 
para a identidade e o auto-conceito. Os sujeitos através das suas atitudes podem 
c
 pólos da dimensão, o desfavorável e o favorável. Esta realidade implica que 
uma componente de avaliação de aproximação/ re
õe obrigatoriamente uma intensidade na avaliação do objecto. A resposta pode estar 
rentes graus na recta da dimensão, e será mais fácil de avaliar quanto maior for o 
imento em relação ao ob
tada de forma unidimensional, se for mais complexa, de modo multidimensional, 
rendida e perdura no tempo, contribuindo para d
 um papel motivacional, que orienta à acção, mas também tem influência sobre a 
ão e o pensamento (Neto, 1998; Olson e Zanna, 1993; U
Para Ubillos et al. (2004, p. 306) (ma
atitudes apresentam essencialmente cinco funções: 
Função cognitiva – Mediante as atitudes os sujeitos ordenam e categorizam o 
exterior de uma forma coerente, ajudam a ordenar, entender e assimilar as 
informações exteriores
desejados e a evitar aqueles que não se querem; 
 Função auto-defensiva – As atitudes ajudam a proteger a auto-estima e a evitar 
outros conflitos internos (insegurança, ansiedade, …); 
 Função de valorização – As atitudes permitem
expressar ideais, tendências ou normas; 
 Função de ajustamento – As atitudes podem ajudar a integração em grupos 
sociais e receber aprovação social. As atitudes podem ajudar a cimentar as 
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relações com as pessoas ou grupos que são importantes, isto é, permitem a 
adaptação do sujeito. 
 
A formação das atitudes decorre do contacto com o exterior ao indivíduo, mesmo que 
esse não esteja presente fisicamente, a investigação tem demonstrado que as atitudes são 
influenciadas pelas pessoas que desempenharam papéis significativos nas nossas vidas: 
os pais, os pares, os grupos de referência, os media, etc. 
 
Os autores apresentam quatro modalidades de formação das atitudes – o 
condicionamento clássico, a aprendizagem social, a aprendizagem por experiência 
directa e a observação do próprio comportamento. 1) O condicionamento clássico vem 
do princípio experimental no qual o toque de uma campainha é associado à comida para 
o cão (estimulo incondicional). Assim a acção do objecto provocará uma resposta 
semelhante à própria comida (estimulo condicionado). Neto (1998) exemplifica este 
processo através de um comportamento social, «considerem-se as associações à palavra 
“preguiçoso”. A maior parte das pessoas reagirá sobretudo de modo negativo. 
Considere-se agora que uma determinada minoria é sempre descrita do mesmo modo 
omo sendo constituída por pessoas preguiçosas. Certamente que aprenderá a avaliar 
ssa minoria de modo negativo» (p. 362), 2) Aprendizagem social – os indivíduos pela 
bservação e imitação de modelos podem adquirir novas atitudes. Estes modelos podem 
e organismos, que fazem parte da sociedade, tais 
omo escolas, os média, etc., 3) Aprendizagem por experiência directa – a experiência 
orre” 
em, 1972, cit. Neto, 1998, p. 364). 
c
e
o
ser figuras próximas, ou instituições 
c
directa com o objecto da atitude contribui decididamente para a aprendizagem de muitas 
das nossas atitudes e, 4) Observação do próprio comportamento – os nossos 
comportamentos podem levar à mudança de uma atitude. “A teoria da auto percepção 
propõe que as pessoas podem “vir a conhecer as suas próprias atitudes, emoções e 
outros estados internos, parcialmente através de inferências de observações do seu 
próprio comportamento e/ou das circunstâncias em que este comportamento oc
(B
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2.5.2. Resultados de alguns estudos  
 
As atitudes face à aprendizagem são fundamentais, não só para uma melhor integração 
is do aluno, como a auto-imagem académica, a auto-eficácia, a 
otivação para o sucesso académico que condicionam o seu posicionamento face a 
s em meio 
ulticultural (imigrantes mexicanos de 1ª e 2ª geração e, europeus-americanos) 
erguntaram “o mais importante na vida é a escola” (opção de resposta sim ou não). 
upos. 60% deu respostas positivas, tais como uma pessoa boa e capaz, muito 
mável, uma pessoa apaixonante… O grupo de alunos nascidos nos Estados Unidos 
de conteúdos leccionados, uma vez que as atitudes positivas dos alunos face à escola em 
termos globais ajudam na aprendizagem e a melhorar o próprio rendimento, mas 
também para um melhor posicionamento/ avaliação de integração escolar (Sánchez, et 
al. 2002). Existem alunos com bom desempenho e outros com baixo desempenho, 
sendo essencial perceber os factores atitudinais que estão na base deste resultado.  
 
As atitudes face à aprendizagem na escola estão muito condicionadas por determinadas 
características pessoa
m
determinadas matérias curriculares e não a outras. (podem existir outras variáveis como 
o sexo, idade, adaptação psicossocial, questões de migração, etc.). 
 
Suárez-Orozco e Suárez-Orozco (2003) argumentam que, em contextos imigratórios, as 
crenças parentais relativamente à educação são transmitidas aos seus filhos. Na 
generalidade, as crianças chegam à escola com atitudes muito positivas em relação aos 
professores e instituição. Numa investigação realizada com adolescente
m
p
84% dos adolescentes mexicanos respondeu “sim” e só 40 % do grupo não imigrante 
disse “sim” (p. 212). 
 
No entanto ao pedirem que os adolescentes completassem a frase ““O director da minha 
escola é”. Os adolescentes imigrantes mostraram associações mais positivas que os 
outros gr
a
manifestou atitudes mais negativas com respeito ao mesmo director. Só 28% dos alunos 
brancos deu respostas positivas, enquanto 40% revelou atitudes negativas. Os 
mexicano-americanos de segunda geração situaram-se entre os dois grupos. 
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 Marjoribanks (1976), num estudo com adolescentes de 12 anos, procurou saber das suas 
atitudes e sua relação com o desempenho escolar. Os resultados indicaram que a cada 
nível de “capacidade cognitiva”, o aumento da pontuação em “atitude geral” está 
relacionado com incrementos em “desempenho escolar”. Parece haver uma associação 
entre atitude geral (construída a partir de um conjunto de dimensões) e desempenho 
escolar. 
 
Mais tarde, Marjoribanks (1978) procurou saber das atitudes em relação à escola numa 
 – as 
titudes são semelhantes nos diferentes grupos de estudantes, isto é, alunos com melhor 
o 
presentam uma média significativamente superior aos restantes. Isto significa que os 
itens referem-se a pressões psicológicas dos colegas para fazerem melhor 
amostra multicultural (australianos, italianos, gregos e adolescentes de origem inglesa). 
As sub-escalas de avaliação das atitudes após análise factorial deram origem a dois 
factores – 1) a componente afectiva das atitudes em relação à escola – “Compromisso 
afectivo com a escola” e, 2) a componente cognitiva das atitudes em relação à escola – 
“Ajustamento académico na escola”. Os resultados indicaram três aspectos interessantes 
a) não se encontraram diferenças de género quando ao desempenho cognitivo, b) entre 
os grupos étnicos em estudo não existiram diferenças significativas nas atitudes em 
relação à escola e, c) a dimensão afectiva das atitudes não estava associada, em nenhum 
grupo étnico, ao desempenho académico e a dimensão cognitiva das atitudes evidenciou 
diferenças significativas, excepto nos australianos. Nos grupos étnicos está associada ao 
desempenho escolar. 
 
Ford e Harris (1996) trabalharam com adolescentes afro-americanos, de contextos 
desfavorecidos, em escolas públicas de zonas urbanas. Dos múltiplos indicadores 
referem-se aqueles que vão ao encontro deste trabalho, a) Atitudes perante a escola
a
desempenho escolar e pior desempenho escolar não fracturam a resposta, b) Atitudes 
perante colegas com sucesso – os alunos que frequentam o nível mais elevado de 
estudos apresentam uma percepção mais positiva que a dos outros, c) Percepção de 
injustiças sociais – aqui não há diferenças entre os grupos de estudantes, d) Percepção 
da relação com os colegas – os alunos que apresentam um desempenho mais baix
a
 132
academicamente. Os autores concluem que, em termos gerais, os alunos que frequentam 
programas regulares são aqueles que estiveram na origem das diferenças estatísticas. 
Isto quer dizer que têm uma percepção mais baixa da orientação parental para a 
realização e mais pressão do grupo de colegas para obterem mais sucesso escolar.  
 
Flouri et al. (2002) realizou uma investigação com 2722 adolescentes, com idades entre 
os 14 e os 18 anos. Verificou que a percepção do envolvimento da família com a escola 
está associado com as atitudes positivas em relação à escola (não há diferenças de 
género). Por outro lado, adolescentes que vivem com os pais biológicos e com boas 
ondições socioeconómicas apresentaram mais atitudes positivas em relação à escola. 
nts’ positive attitudes to school, and therefore father involvement 
an be a protective factor in counteracting risk conditions that might lead to school 
tante bom no meu trabalho escolar, na minha turma as aulas são sempre 
uito interessantes). 
 
Os resultados indicam que as atitudes cognitivas em relação à escola apresentam uma 
relação moderada com a realização, tanto para as raparigas como para os rapazes; as 
c
 
Numa regressão foi colocada como variável dependente as “atitudes em relação à 
escola”. As variáveis preditoras foram – a estrutura familiar (intacta), idade (no sentido 
dos mais velhos), o envolvimento da mãe, e o envolvimento do pai. Podendo concluir 
que o envolvimento do pai e da mãe (de forma independente) tem um efeito muito 
positivo nas atitudes face à escola. Como referem os autores, “however, that 
encouraging fathers’ or father figures’ involvement with their adolescents is important 
in enhancing adolesce
c
failure” (p. 581). 
 
Marjoribanks (1992) procura examinar a validade preditiva da escala construída que 
avalia a atitude em relação à escola das crianças. Para o efeito cria sete dimensões para 
a avaliação da atitude. Estas dimensões foram sujeitas a análise factorial e resultaram 
dois factores: afectivo e cognitivo – atitudes em relação à escola (10 itens para cada). A 
componente afectiva (ex. ir para a escola é uma perda de tempo, na generalidade, os 
professores são muito agradáveis para mim) e, a componente cognitiva (ex. eu penso 
que sou bas
m
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atitudes afectivas em relação à escola indicam para as raparigas uma associação 
modesta quanto à realização, ao passo que nos rapazes não se verifica nenhuma relação. 
O autor verifica que o incremento atribuído às “atitudes cognitivas” e “atitudes 
afectivas” ou a “combinação destas duas atitudes” é mínimo. Assim, comparativamente 
à “capacidade intelectual” (variável criada para o estudo), os resultados indicam que as 
atitudes em relação à escola têm uma predição modesta em relação ao desempenho 
cadémico. 
 realização escolar 
m alunos dentro do seu percurso escolar. 
a
 
 
 
Relativamente às atitudes, McCoach (2002) interroga-se ao escrever: “que 
características pessoais distinguem alta realização e baixa realização dos estudantes? 
Será possível identificar estudantes que apresentam o risco de não realização através de 
um instrumento avaliativo?” (p. 66). Para responder a estas questões, o autor procurou 
desenvolver um instrumento que indicasse e avaliasse dimensões de
e
 
O teste foi realizado em 1738 estudantes do ensino básico e secundário de várias 
escolas. Da análise factorial emergiram quatro factores pela seguinte ordem: 1º auto-
percepção académica, 2º Atitudes face à escola, 3º Atitudes face aos colegas e 4º 
Motivação/ auto-regulação. Neste trabalho o autor verificou que as duas primeiras são 
os mais fortes preditores dos bons resultados escolares. No ano seguinte, McCoach e 
Siegle (2003) fazem uma revisão do instrumento e acrescentam uma outra dimensão, 
“avaliação de objectivos”, que significa que quanto maior for a valorização de uma 
tarefa, mais esforço é realizado e melhor é o desempenho na mesma. 
 
De acordo com McCoach (2002) as dimensões são importantes para explicar o baixo 
desempenho dos alunos e, de acordo com o trabalho a desenvolver, justifica-se uma 
maior argumentação nos três factores que constituem o instrumento (ver ponto 4.1.3.): 
a) as atitudes em relação à escola ou ao seu curso, aos seus professores, revela-se pelo 
seu interesse e motivação nos estudos; alunos com bom desempenho também têm 
interesse em aprender na escola. É de esperar que neste caso apresentem uma média 
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positiva face à escola, comparativamente aos outros de baixo desempenho; b) as 
atitudes em relação aos colegas revelam o papel positivo que estes podem ter nos 
resultados escolares. McCoach (2002) cita Clasen e Clasen (1995) ao concluírem que 
alunos com baixo desempenho frequentemente referem influências dos outros colegas 
para justiçarem os resultados. Berndt (1999) não apresenta a mesma argumentação. Para 
 autor a influência social desempenha um papel importante. Os estudantes 
esultados sugere que a disrupção e 
 desempenho dos amigos têm apenas um pequeno efeito nas alterações na disrupção e 
(2002) encontrou (assim como nesta investigação, ver Quadros 32 e 33). 
evido a esse facto, justifica-se um maior aprofundamento das implicações da 
s em que as coisas 
odem correr menos bem, o pensamento ineficaz reduz a motivação e o bom 
s crenças de auto-eficácia desempenham um papel relevante no exercício do controlo 
o
frequentemente escolhem amigos com características similares. Assim é possível 
verificar empiricamente que os estudantes se aproximam dos amigos – tendem a ser 
menos ou mais disruptivos de acordo com os amigos; tendem a ter melhores ou piores 
resultados de acordo com os amigos. A análise dos r
o
desempenho dos estudantes; c) a percepção académica é uma atitude fundamental (o 
mesmo que a crença de auto-eficácia). A percepção que um aluno tem das suas 
capacidades influencia o grau de desafio e persistência de envolvimento, assim como a 
escolha das actividades.  
 
Mas, esta dimensão demonstrou ser muito importante para a explicação dos resultados 
que McCoach 
D
“percepção académica” ou crenças de auto-eficácia. 
 
Bandura (1989; ver também Jesus, 2004) descreve que aqueles que apresentam uma 
auto-eficácia positiva, visualizam cenários de maior sucesso que, em certa medida, 
orientam para o desempenho e ensaiam cognitivamente soluções para possíveis 
problemas que possam ocorrer. Opostamente, naqueles que se sentem mais ineficazes e 
com esquemas de maior insucesso, ou onde se projectam cenário
p
desempenho. 
 
A
pessoal através da motivação. Na base desta percepção o indivíduo escolhe os desafios 
que deseja enfrentar, quanto esforço vai despender numa iniciativa e a perseverança a 
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colocar em relação das dificuldades que vai encontrar. Quando se realiza um fraco 
desempenho, o indivíduo que não acredita nas suas capacidades diminui o seu esforço 
ou desiste prematuramente, mas, aqueles que têm uma forte crença nas suas 
capacidades, promove um forte esforço para ultrapassar o desafio.   
 
Outras investigações têm indicado que a crença de “auto-eficácia” é um forte preditor 
do desempenho académico dos estudantes. 
 
Dentro deste conceito podemos enquadrar o estudo etnográfico de Tyson (2002) 
realizado com crianças afro-americanas, de duas escolas com o 3º e 4º ano. A maioria 
as famílias era de classe média e com formação superior. O interessante deste resultado 
. Verificou que o melhor preditor dos resultados académicos 
i a “auto-eficácia específica”. Estes resultados também indicam que é muito mais 
difícil avaliar a “auto-eficácia” mais globa omparativamente a tarefas específicas de 
uto-eficácia. Juang e Silbereisen (2002), num estudo com alunos de escolas do ensino 
ais expectativas escolares, têm filhos com mais 
d
é que os resultados foram contrários às percepções gerais que os estudantes têm uma 
atitude negativa em relação à escola. Neste estudo, os resultados sugerem que a 
experiencia escolar, especialmente os resultados obtidos, apresentam um papel central 
no desenvolvimento das atitudes, isto é, as crianças afro-americanas que experienciaram 
insucesso académico têm mais probabilidade de exprimir atitudes negativas face à 
escola, comparativamente às outras crianças; sendo estas atitudes directamente 
relacionadas com as suas experiências de realização (nesta argumentação está implícito 
que as atitudes em relação à escola estão mais associadas a um desenvolvimento de um 
processo de reforço, do que a uma questão cultural).  
 
Choi (2005) desmontou o construto da auto-eficácia e elaborou três escalas para a sua 
avaliação – auto-eficácia (geral + social), auto-eficácia académica e auto-eficácia 
específica (ex. tarefas especificas académicas: memorização, concentração no exame e 
na classe, compreensão, …)
fo
l, c
a
básico, verificaram que o envolvimento parental com a escola (avaliado pelo professor) 
correlaciona positivamente e significativamente com as “Crenças de capacidades 
académicas do adolescente”. A paths análise indicou que os pais com mais 
envolvimento com a escola e com m
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“crenças nas capacidades académicas” e melhores “resultados escolares”. Dorman 
m contexto português, Candeias (1996) elaborou uma escala de atitudes face à escola 
 relação às actividades 
scolares e em “relação aos projectos de futuro”, evidenciando um maior “desinteresse 
 alunos da camada social inferior baixa e 
petentes aqueles que expressam atitudes (total) mais negativas. 
(2001) encontrou uma associação positiva entre a percepção do contexto da sala de aula 
e auto-eficácia académica. 
 
 
 
E
com seis dimensões, 1) objectivos e projectos de futuro, 2) relação com o professor, 3) 
espaço vivenciado, 4) ritmos e tempo vivenciado, 5) desinteresse face à frequência 
escolar e 6) relação com os colegas.  
 
No ano seguinte a autora apresenta um estudo, usando a escala das atitudes face à 
escola, realizado com adolescentes do 3º ciclo do ensino básico. O “conceito de atitudes 
face à escola refere-se ao comportamento do sujeito, nomeadamente à expressão de 
sentimentos, de afecto e de juízos de apreciação ou de aversão relativamente à escola e 
às vivências escolares” (Candeias, 1997, p. 200). 
 
Em termos gerais os resultados indicaram, a) a variável género não produz diferenças 
significativas, na escala em geral como nas diferentes dimensões, b) o desempenho 
escolar revelou um efeito na atitude face à escola. Assim, os alunos com reprovações 
expressam atitudes mais negativas em “relação ao professor”, em
e
pela frequência escolar”. Neste sentido, os alunos com um percurso escolar marcado 
pelo fracasso tenderão a desenvolver atitudes mais desfavoráveis, c) na variável “ano” 
(ou grupo etário) observam-se diferenças significativas. As atitudes desfavoráveis em 
relação à escola, de forma global, aumentam com o ano de escolaridade (a relação com 
o professor, espaço vivenciado, ritmos e tempo vivenciado), d) na variável “classe 
social”, os resultados observados mostram que os alunos provenientes da camada 
inferior baixa apresentam atitudes face à escola tendencialmente mais desfavoráveis, do 
que os que provêm da camada superior. São os
re
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Abreu et al. (2006) utiliza a escala de atitudes face à escola de Candeias (1996) e a 
scala de atitudes parentais de Barros (1994, ver documento 1, página 70) para verificar 
elações significativas com as dimensões “autonomia” e 
amor”. No entanto, quanto melhor for o grau de “autonomia” e “amor” para com os 
E
a relação entre os dois construtos. Os resultados indicaram que as dimensões da escala 
das atitudes apresentaram corr
“
filhos, mais estes têm atitudes favoráveis para com a escola. Por outras palavras, os 
alunos com contextos familiares mais difíceis (dimensões dos estilos parentais) 
apresentam atitudes mais baixas face à escola. 
 
 
 
 
Documento 3 – Escala das atitudes face à escola (adaptação portuguesa de Guimarães, 
2004; Guimarães e Neto, 2005) 
 
No âmbito das «atitudes face à escola» é de realçar o instrumento publicado em contexto 
acional por Guimarães e Neto (2005). Estes autores procuraram validar a escala de McCoach 
 ciganos, praticamente 50% da amostra) e de um nível sócio-cultural baixo. Do 
abalho desenvolvido para a validação resultaram três dimensões. A primeira a emergir foram 
em relação às suas “Atitudes em relação à escola”. No entanto, na mesma 
imensão, as crianças ciganas apresentaram uma média significativamente inferior às crianças 
n
(2002) – School Attitude Assessment Survey – composta por quatro dimensões. A saber: 
“Percepção académica”, “Atitudes em relação à escola”, “Atitudes em relação aos colegas” e 
“Motivação e auto-regulação”.  
 
Guimarães (2004) e Guimarães e Neto (2005) procuraram testar o instrumento aplicando a 
escala a crianças do 1º Ciclo de escolaridade do ensino básico, num contexto multicultural (pela 
presença de
tr
as “Atitudes em relação à escola”, a segunda as “Atitudes em relação aos colegas” e por último 
a “Percepção académica”.    
 
Neste grupo de crianças, rapazes e raparigas de qualquer idade respondem todos de uma forma 
muito semelhante 
d
portuguesas. Relativamente às “Atitudes em relação aos colegas” nenhuma das variáveis do 
estudo deu origem a diferenças significativas. Por último, nas “Percepções académicas” o 
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comportamento das variáveis independentes segue o mesmo padrão de resultados da primeira 
dimensão.  
 
Até certo ponto, podemos especular com as especificidades de carácter cultural para as possíveis 
xplicações das duas diferenças que emergiram nos resultados. A instituição escola está muito 
ais distante da cultura de grupos minoritários de uma sociedade e, dentro desta, existem 
empre os grupos maioritários mais próximos e em continuidade em diversos procedimentos 
esta instituição.  
xistem famílias cuja cultura, que se traduz em estilos de vida, está mais distanciada da cultura 
scolar e, por sua vez, os seus filhos podem encontrar mais dificuldades na “sua passagem” pelo 
istema escolar (Palacios, 2004). Concordantes com esta observação, não foram as crianças 
ortuguesas, aquelas que melhor perspectivaram o futuro através da realização escolar? 
uimarães, 2004, p. 121).  
e
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Parte II – Investigação empírica 
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Capítulo 3. A problemática  
 
Este capítulo pretende ser uma apresentação das questões e das diferentes hipóteses que 
rientam a investigação para cada grupo, e que compõem a trilogia da parte empírica. 
.1.1. Questões de investigação 
dvir 
para os jovens, face a uma escola tradicional e seus processos de funcionamento 
os, filhos de pais 
igrantes, caracterizam-se por um baixo desempenho face ao que a escola nas suas 
o
Posteriormente abordaremos aspectos da questão metodológica e a composição do 
questionário, matéria muito sensível nesta área de estudo; depois retrata-se brevemente 
a zona onde decorreu a recolha de dados para em seguida descrever os procedimentos 
que permitiram a recolha de respostas. Finalmente, aparece a amostra e a origem das 
variáveis demográficas e construtos psicológicos que estão na base da presente 
investigação. 
 
3.1. Questões e hipóteses de investigação 
 
3
 
Retomam-se aqui ideias, possivelmente antigas, expressas neste ponto de partida para 
esta investigação. Parte de um cepticismo baseado no aumento da diversidade dos 
alunos no que se refere ao seu país de origem e, das desvantagens que daí possam a
uniforme (Abrantes, 2003; Almeida e Vieira, 2006; ou Ferreira, 2008). Estando a 
escolaridade obrigatória desenhada, essencialmente, para percursos que conduzem ao 
ensino superior, conduz a formas muito rígidas de homogeneização e, 
consequentemente, a diferentes formas de exclusão (Costa, 1997, Costa, 2002; Stoer e 
Cortesão, 1999; Valentim, 1997). 
 
Deste cruzamento surgiram então as questões: “Será que a escola poderá alguma vez ser 
um território de socialização que respeite a diversidade?”; “Não haverá sempre a 
tendência da escola se aproximar de formas culturais mais próximas dos seus códigos?”; 
“Alguma vez a escola estará ausente nos processos de hierarquização de saberes?”. 
 
Face a este desencontro antecipadamente previsível, muitos alun
im
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práticas educativas procura oferecer aos seus alunos (ver por exemplo, Ferreira, 2008; 
Seabra, 2007; Seabra e Mateus, 2004;). No entanto, vários estudos têm indicado que 
nem todos os alunos, de grupos minoritários com origem na imigração, são penalizados 
da mesma maneira no percurso escolar e, por outro lado, perspectivas teóricas do 
mbito da educação multi/ intercultural têm avançado com outras formas/ práticas de 
func a
todos os  racismo, 
discriminação e preconceitos a que, na generalidade, os indivíduos de grupos 
mino á
1990; Sm
 
Face a estas ideias, poderá existir uma razoável explicação empírica para este facto? Isto 
, quais são os elementos fundamentais a ter em atenção para explicar este “encontro” 
deste questionar ficam estabelecidos duas questões 
entrais da investigação: 
Remetendo para a centralidade do sentido anterior, a existência de variações 
devidas à questão étnica dos alunos interfere de uma forma acentuada nos seus 
o em torno de 
ipóteses de trabalho constitui a melhor forma de a conduzir com ordem e rigor. Deste 
â
ion mento da escola como forma de promover uma educação com qualidade para 
 seus alunos, não esquecendo pontos essenciais como o combate ao
rit rios podem estar sujeitos (Pachter e Dumont-Mathieu, 2004; Spencer et al. 
ith et al. 2003; ou mesmo Neto, 2006; Neto e Ruiz, 1998;). 
é
no espaço escolar? No seguimento 
c
 
 A qualidade das relações familiares não será o pensamento preponderante a 
utilizar na análise dos alunos de diferentes grupos étnicos na escola? 
 
 
processos de escolarização, avaliados pelos seus desempenhos escolares e 
atitudes? 
 
3.1.2. As hipóteses de investigação 
 
Segundo Quivy e Campenhoudt (2008), a organização de uma investigaçã
h
modo, a hipótese fornece à investigação uma linha condutora particularmente eficaz 
que, a partir do momento em que é formulada, substitui nessa função a pergunta de 
partida. 
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As hipóteses apresentadas contêm em si uma direcção e possível explicação ou solução 
dos problemas que se colocam na investigação (Almeida e Freire, 2003), mas, essa 
mesma direcção imposta, pode conter em si desvantagens, por “afastar a atenção do 
investigador de outras facetas interessantes dos dados recolhidos implicitamente” 
(Bryman e Cramer, 2003, p. 4); e por outro lado, também estamos a entrar na 
“arquitectura” do plano de investigação proposta para abordar o trabalho. 
 
Tendo em conta o exposto no enquadramento da apresentação das questões de 
ico da parentalidade, vincadamente marcado pelos 
abalhos de Diana Baumrind a que se seguiram uma constelação de vários autores, 
inberg et al. (1992 e 1994); e, dois campos 
pstein 
 
investigação e do campo teór
tr
como por exemplo, Dornbusch et al. (1987); Darling e Steinberg (1993); Grolnick e 
Ryan (1989); Lamborn et al. (1991); Ste
teoricamente aqui relacionados, as práticas parentais de envolvimento com a escola e as 
atitudes face ao mesmo objecto, em que se podem indicar autores, tais como, E
(1990, 1995) ou Hoover-Dempsey e Sandler (1997); e no segundo campo, menos 
prolífero, Marjoribanks (1976) ou McCoach (2002); as mesmas questões desdobram-se
em hipóteses de trabalho numa abordagem em forma tripartida, pautada pela entrada de 
diferentes enquadramentos atrás referidos. 
 
Nos estilos parentais e a escola: 
 
Hipótese 1 – É de esperar que na amostra e em cada grupo étnico ocorram diferentes 
distribuições para as tipologias parentais. 
Hipótese 2 – Os construtos psicológicos, autoconceito, auto-estima e satisfação com a 
ida revelam valores mais positivos nos tipos parentais autoritativo e indulgente. 
dizer que o bom desempenho escolar segue uma 
gica étnica, os alunos portugueses têm melhores resultados que os alunos dos Palop.  
Hipótese 5 – As variáveis demográficas e do grau socioeconómico em análise produzem 
efeito nos tipos parentais. 
v
Hipótese 3 – Formalmente podemos 
ló
Hipótese 4 – Além do efeito desta variável étnica é de esperar que outras variáveis 
demográficas e do grau socioeconómico produzam efeitos no desempenho escolar: o 
sexo, o grupo etário, o tipo de família e o nível de escolaridade da família.  
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Hipótese 6 – Outras três variáveis em estudo, no domínio do investimento escolar, 
revelam valores mais positivos no estilo autoritativo e mais negativos no estilo 
negligente. 
 
No envolvimento parental e a escola: 
 
Hipótese 7 – Variáveis demográficas e do grau socioeconómico, tais como, sexo, 
se 8 – Pela sua pertinência, a variável demográfica pertença a um grupo étnico, 
ento dos pais com o filho. 
ntais, obtendo-se 
sultados de pontuação mais alta nos tipos autoritativo e indulgente e mais baixa no 
ipóteses 10 – Nos grupos étnicos, as dimensões que constituem a escala de 
 alunos com melhor 
as atitudes dos alunos face à escola
desempenho escolar, grupo etário, tipo de família e nível de escolaridade na família 
produzem efeitos nas dimensões da escala de envolvimento parental na escola. 
Hipóte
influência o envolvimento de monitorização, o envolvimento com a escola e o 
envolvim
Hipótese 9 – Na totalidade dos alunos, as dimensões que constituem a escala de 
envolvimento parental com a escola produzem efeito nos estilos pare
re
autoritário e negligente. 
H
envolvimento parental com a escola revelam o mesmo tipo de padrão que a amostra 
total. 
Hipótese 11 – Os valores e as aspirações de escolarização variam em função do grupo 
étnico. 
Hipótese 12 – As aspirações de escolarização são superiores em
desempenho escolar e em famílias com melhor nível socioeconómico. 
 
:  
ipótese 13 – As variáveis demográficas influenciam a percepção académica, a atitude 
m a escala das 
N
 
H
face à escola e a atitude face aos colegas. 
Hipótese 14 – Na totalidade dos alunos, as dimensões que constitue
atitudes face à escola revelam valores de associação mais positivos com o tipo 
autoritativo e indulgente e mais baixos no autoritário e negligente. 
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Hipótese 15 – Nos alunos dos grupos étnicos, as dimensões que constituem as atitudes 
face à escola revelam o mesmo tipo de padrão que a amostra total. 
 
Outros aspectos transversais: 
terno à família, as atitudes positivas dos alunos face à 
scola alicerçam-se em experiencias passadas e presentes, e constituem-se como 
preditores a ter em conta na explicação do bom desempenho escolar dos alunos.  
Hipótese 18 – C global, revelam 
incrementos significativos no modelo de regressão logística, face à explicação da 
ariável dependente. 
 
Hipótese 16 – As dimensões dos estilos e práticas parentais são preditoras do bom 
desempenho escolar, na totalidade dos alunos ou em cada grupo étnico. 
Hipótese 17 – Como construto ex
e
ada um destes construtos ao entrarem na equação 
v
 
 
O conjunto de hipóteses apresentadas para a condução da investigação pode traduzir-se 
na representação gráfica simplificada no que se refere de fundamental para a verificação 
das questões centrais (Figura 3).  
 
 
Figura 3. Relação de conceitos principais na investigação. 
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O sentido descrito no ponto 3.1.1. será comprovado, em parte, a) pela existência de 
tivas entre o domínio da parentalidade o envolvimento parental e as 
 das questões socioeconómicas e étnicas, variáveis tradicionais 
os problemas sucesso-insucesso (ou bom/ mau desempenho) no sistema escolar – 
s positivas no que diz respeito à realização 
cadémica.   
peracionais como qualquer procedimento (Barros, 
994; Carmo e Ferreira, 1998; Cruz, 2005; Ferreira, 1986; Ghiglione e Matalon, 1993; 
associações significa
atitudes externas à família; e b) pelo poder preditivo que as variáveis sócio-
demográficas, as variáveis da parentalidade (estilos parentais e envolvimento parental) e 
das atitudes possam ter sobre o bom desempenho académico; aqui avaliado pela não 
existência de reprovações no passado escolar dos alunos da amostra de trabalho.  
 
Na essência, os caminhos/ objectivos impostos procuram argumentar num sentido 
específico que, para além
d
existem alunos em ambas os grupos, maioritário (portugueses) e minoritário 
(africano/étnico) em estudo, com percursos escolares sem reprovações, que de algum 
modo para além da escolaridade básica podem seguir projectos de formação 
consistentes com expectativas fundamentadas.  
 
Estes alunos revelam “imunidade” às influências das variáveis descritas, por se 
alicerçarem em fundamentos de socialização familiar que de algum modo forneceram 
estrutura e apoio com consequência
a
 
3.2. Metodologia   
 
No âmbito deste quadro teórico existem vários processos para a recolha de informação. 
Pela análise das referências bibliográficas salientam-se, entre outros, a utilização dos 
questionários, das entrevistas ou a observação directa de momentos específicos da 
família ou elementos da mesma. Os mais usuais são o questionário e a entrevista, ambos 
com vantagens e desvantagens o
1
Ribeiro, 2008), a saber: 
 
A utilização do questionário, opção feita na presente investigação, caracteriza-se por: a) 
conter um número elevado de questões que abordam aspectos que de algum modo 
 146
seriam muito difíceis de registar numa entrevista face a um tempo determinado, b) é um 
modo pragmático para abranger um elevado número de inquiridos a um custo 
relativamente aceitável, c) os resultados podem ser comparados e analisados entre 
grupos (variáveis) a um nível que um outro processo não permite, d) ultrapassa 
bstáculos determinados por um local e tempo, bem como os obstáculos relacionados 
no final de uma validação estatística 
busta; é menos acessível a estratos sociais culturalmente mais distantes ao processo de 
or: a) 
ermitir que o investigador estude um assunto em profundidade e detalhe, b) constitui 
ão na intimidade da família e, por outro lado, pode alterar o seu 
omportamento com os filhos por estarem a ser observados, manifestando tendências 
 os filhos (Barros, 1994; Ribeiro, 2008). 
o
com a disponibilidade dos inquiridos. 
 
Mas, as suas limitações são conhecidas: as questões fechadas do questionário impõem 
sempre um limite na resposta do inquirido; um questionário geralmente procura ter uma 
elaboração complexa de itens, por necessitar 
ro
inquirição, como diz Ferreira (1986), “são precisamente os grupos sociais mais distantes 
dos investigadores aqueles cujas respostas se afastam mais frequentemente do conjunto 
das hipóteses previstas” (p. 169).  
 
Paralelamente, a entrevista como processo de observação directa, caracteriza-se p
p
sempre um caso de invas
c
para a desejabilidade social, c) há comportamentos que escapam à observação, como o 
sistema de crenças parentais que, no entanto influenciam fortemente o nível cognitivo e 
o comportamento da criança, e d) com muita dificuldade controla os momentos de 
maior intimidade dos pais com
 
Existem aspectos negativos comuns a estas duas grandes tipologias de obtenção de 
dados: os inquiridos ao reponderem podem produzir erros de memória, uma vez que o 
presente altera sempre o passado individual ou colectivo; o inquirido ao responder tende 
para uma desejabilidade social, ou pode responder ao “calha”, quando não está 
motivado ou quando não é capaz de responder.  
 
Alguns investigadores têm argumentado que os dados obtidos com as crianças tendem a 
ser mais correctos e relevantes que os mesmos obtidos com os pais, uma vez que, a) as 
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crianças são menos susceptíveis de enviesar os dados que os pais devido à 
desejabilidade social, e b) as percepções das crianças são melhores preditoras dos seus 
resultados que as percepções expressas pelos pais (Hoff, Laursen e Tardif, 2002). 
 
O caminho quantitativo 
 
Como foi mencionado, a opção da investigação fica pelo questionário e o “caminho” 
o recolhidas simultaneamente. Depois, os dados vão ser analisados para 
álise de conteúdo como “«uma técnica de investigação 
que permite fazer uma descrição objectiva, sistemática e quantitativa do conteúdo do 
está fortemente determinado pela exploração estatística que para ele está prevista, e em 
todas as situações tem a ver com as exigências específicas da situação a investigar 
(Ghiglione e Matalon, 1993). 
 
Neste processo metodológico quantitativo existe uma teoria que serve como suporte 
inicial de trabalho, e inclui determinados padrões que se pensam observar na nossa 
amostra de um contexto social. Esta teoria permite a formulação de um conjunto de 
hipóteses que se procuram avaliar, no entanto, convém dizer que, por vezes este 
caminho nem sempre é linear e, a sua própria formulação pode afastar a investigação de 
outras possíveis observações. Agora, operacionalizam-se os conceitos a que elas se 
referem, transformando-os em variáveis que podem ser medidas. Elabora-se um plano 
para recolher os dados; nesta altura as variáveis não são manipuláveis e todas as 
respostas sã
testar as hipóteses. Se estas forem confirmadas, os resultados apoiam a nossa teoria; se 
estas forem refutadas, também pode ser um resultado pertinente. No entanto, em muitos 
projectos de investigação apenas alguns aspectos do conjunto das hipóteses são 
confirmados (Bryman e Cramer, 2003; Poeschl, 2006). 
 
 
Como foi explícito na abordagem, o questionário está à partida concebido com questões 
fechadas que permitem o tratamento estatístico; no entanto, há uma questão de trabalho 
aberta, que antes do mesmo procedimento, foi sujeita a análise de conteúdo. 
 
Berelson (1952; 1968) definiu an
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manifesto das comunicações, tendo por objectivo a sua interpretação»” (Carmo e 
Ferreira, 1998, p. 251). Mas, o que importa não é só a descrição. O objectivo da análise 
de conteúdo é a “inferência de conhecimentos relativos às condições de produção (ou, 
ventualmente, de recepção), inferência esta que recorre a indicadores (quantitativos ou 
não)” B dio que vem 
permiti
 
Para V
partind
desse 
encont
categor  
permite
que pro o interpretativa 
 do investigador face a um objecto de estudo. Uma análise 
e conteúdo tradicional estrutura as respostas, à partida, em categorias e subcategorias 
1. O conjunto das repostas constituiu-se como material de trabalho; 
 melhor para os 
filhos” (ver anexo 1., página 263); sendo o tema a unidade de registo mais 
e
ardin (1995, p. 38). Assim, a inferência é o procedimento intermé
r a passagem, explícita e controlada da descrição à interpretação. 
ala (1986) esta técnica pode ser considerada como a produção de um discurso 
o da alteração de um inicial, onde são atribuídos significados como resultado 
mesmo discurso e as condições em que ocorre a análise. Nesta altura, é 
rada a unidade básica, que visa a categorização e a sua contagem. A 
ização agrupa um conjunto de “ideias/ respostas” baseado num critério que
 esta união. O primeiro momento de análise apresenta uma dimensão descritiva 
cura dar conta do que foi inquirido, o segundo tem uma dimensã
que decorre das interrogações
d
de análise (Guerra, 2006). 
 
Como se acabou de apresentar, na operacionalização concreta da questão aberta 
procedeu-se a uma análise de conteúdo quantitativa em quatro etapas principais (Bardin, 
1995; Carmo e Ferreira, 1998; Flick, 2005): 
 
2. O conteúdo do material de trabalho foi interpretado e agrupado à posteriori 
em três categorias, de acordo com um critério semântico (categorização); 
3. O critério, ou a regra, utilizado para a construção das categorias foi o “tema” 
contido nas repostas dadas pelos alunos, dando origem à definição das unidades 
de registo – “Formação orientada”, “Trabalho orientado” e “O
indicada para esta situação (Bardin, 1995, p. 106); 
4. Por último procedeu-se a uma codificação numérica, ou quantificação 
frequencial, para cada unidade com fim à utilização informática. 
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3.2.1. A amostra de trabalho 
 
Participaram nesta investigação 1409 alunos do 3º ciclo do ensino básico de escolas 
públicas da A.M.L. Devido a vários procedimentos que fazem parte de critérios na 
definição final da amostra real de trabalho, foram excluídos os alunos de grupos étnicos 
menos numerosos e todos aqueles que não fazem parte das quatro tipologias de 
parentalidade – autoritativos, autoritários, indulgentes, negligentes (ver análise no 
Capítulo 5.1.). 
 
A amostra de trabalho – não probabilística – é constituída por 979 alunos de ambos os 
sexos, 408 (41,7%) do sexo masculino e, 565 (57,7%) do sexo feminino, com idades 
compreendidas entre os 12 e os 18 anos (idade média de 13,8 anos e desvio-padrão de 
1,32). Esta dispers  13 
são de Língua 
oficial Portuguesa (ver Figura 4). 
 
ão permitiu construir aqui, a variável “idade”, partindo-a pelos
anos, os alunos mais novos (41,9%) e os alunos mais velhos (57,5%). 
 
Neste conjunto de alunos, definiram-se dois grupos étnicos mais delimitados pelo 
fenótipo do que por questões vincadamente culturais, 730 (74,6%) são alunos 
portugueses e 249 (25,4%) são alunos dos Palop, isto é, alunos com origem, ou 
descendentes de pais/ ou pai/ ou mãe com origem nos países de expres
Portugueses
75%
25%
Palop
Portugueses Palop
 
Figura 4. Dado descritivo dos alunos em função da etnia. 
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Dos 979 alunos da amostra, 383 (39,1%) disse já ter repetido um ou mais anos escolares 
e, 596 (60,9%) nunca teve a experiência de uma repetição de ano. 663 (67,7%) vivem 
om os pais biológicos, do outro lado estão 316 (32,3%) de alunos que vivem em c
famílias não intactas, isto é, 214 (21,9%) vive só com a mãe, 26 (2,7%) vive só com o 
pai, 34 (3,5%) vive em situações em que há recomposição familiar e, 42 (4,3%) vive em 
outras situações tais como, com familiares ou em instituições (Figura 5). 
 
68%
22%
3% 3% 4%
Pai e mãe Mãe Pai Recomposição Outros
 
Figura 5. Com quem vivem os alunos da amostra. 
 
 
Relativamente à escolaridade dos pais, 572 (58,4%) dizem que o pai frequentou até ao 
9º ano de escolaridade e 225 
ásico. Por outro lado, 582 (59,4 %) dizem que a mãe frequentou até ao 9º ano e 280 
ência da escolaridade básica e, 343 (35,0%) relativo ao 
alto nível” quando em casa existe alguém com mais que o 9º ano de escolaridade. 
 maioria dos alunos diz que nunca teve problemas disciplinares na escola (66,3%), 275 
(23,0%) tem frequência superior à escolaridade do ensino 
b
(28,6%) dizem que a mãe tem mais que a escolaridade básica (Figura 6).  
 
Estas repostas permitiram combinar em casa a escolaridade máxima e encontrar dois 
patamares, a variável nível de escolaridade na família, que funciona como o indicador 
mais próximo da situação socioeconómica: 559 (57,1%) relativo ao baixo nível, ou seja, 
em casa não há mais que a refer
“
 
A
(28,1%) responderam que às vezes acontecem problemas e 46 (4,7%) alunos dizem que 
têm “muitas vezes” problemas disciplinares. Por outro lado, o bom trabalho 
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desenvolvido na escola é muito importante para o futuro de 651 (66,5%) alunos, 272 
(27,8%) alunos dizem que é importante, e 18 (1,8%) dos alunos dizem que é pouco ou 
nada importante para o futuro deles próprios. 
 
0
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45
50
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Figura 6. Nível de escolaridade dos pais e das mães da amostra (valores em %). 
 
 
Relativamente a casa, para 862 (88,0%) alunos, a percepção que vem dos pais é que, 
ara estes, a escola é muito importante. Para 97 (9,9%) dos alunos os pais já têm uma 
,5%) dizem ser normal e, 
penas 14 (1,4%) diz ser “má”. 
 
3.2.2. Instrume
 
Numa primeir posto por várias 
secções e s
era estável, co a família e ideias gerais sobre a 
vida escolar. Paralelamente, continha um conjunto de quatro instrumentos já conhecidos 
86). 
p
posição mais moderada, dizem que é “importante” e, para 6 (0,6%) alunos a escola não 
interessa aos pais. 499 (51,0%) alunos dizem que a relação com os adultos com quem 
vivem é “muito boa”, 294 (30,0%) dizem ser “boa”, 171 (17
a
ntos 
a fase foi elaborado um questionário e testado, com
uportadas pelas etapas iniciais do processo metodológico. Parte do mesmo já 
ntinha a identificação, as características d
que introduziam um elevado grau de previsibilidade: a “Escala de Atitudes face à 
escola” de McCoach (2002), a “Auto-estima” de Rosenberg (1979), o instrumento da 
“Satisfação com a vida” de Diener et al. (1985) e o “Inventário clínico de autoconceito” 
de Vaz Serra (19
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De acordo com os objectivos e hipóteses da investigação adicionou-se o instrumento da 
 e depois, esta versão, foi revista por uma colega de 
envolvimento parental 
om a escola (ver Capitulo 4). 
ste questionário formado por vários instrumentos foi aplicado pelo Director de Turma 
o fim, os questionários foram recolhidos e os administradores foram inquiridos sobre 
lvimento parental com a 
scola, no sentido de verificar se seria possível construir a raiz para um instrumento no 
âmbito deste campo teórico.  
medição dos estilos parentais de Steinberg et al. (1992 e 1994), ainda não utilizado em 
contexto nacional, e um conjunto de vinte e cinco perguntas sobre o envolvimento 
parental dos pais face à escola. No primeiro instrumento houve cuidado na sua tradução, 
numa primeira fase foi traduzido de uma versão em Língua Inglesa e Espanhola 
fornecida pelo próprio autor
trabalho, professora, com formação base em Inglês. O segundo conjunto de questões, 
baseadas na pesquisa bibliográfica e nos trabalhos de referência na área, pretendia ser a 
base para a elaboração de uma escala que avaliasse formas de 
c
 
E
a alunos do 7º ano e do 9º ano de escolaridade, numa escola pública da cidade do Porto, 
em tempo real de aula de 45 minutos, tendo como objectivos: 
 
a) Testar as instruções “mínimas” a dar aos alunos no início do 
preenchimento.  
b) Verificar se os alunos percebiam as questões sem colocarem obstáculos 
de interpretação e ou de adesão ao próprio documento. 
c) Verificar se os alunos preenchiam o questionário numa aula de 45 
minutos e não num bloco de 90 minutos. 
 
N
o processo de obtenção de dados, para se analisaram os três indicadores anteriores, uma 
vez que esta situação seria, provavelmente, muito próxima da situação nas escolas da 
grande Lisboa. 
 
Desta experimentação resultou a necessidade da melhoria do questionário, no que se 
referia à clareza de linguagem, o grafismo e a sua própria dimensão. Por outro lado, 
decorreu a análise das vinte e cinco questões sobre o envo
e
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Para avaliar a validade de cada uma das hipóteses, anteriormente expostas, é necessário 
encontrar modos de medir os conceitos a que se referem. Para isso vamos transformar 
estes conceitos em variáveis explícitas e instrumento de medida.  
 
Variáveis e instrumentos  
 
Variáveis demográficas: em acordo com a apresentação de dados da amostra estas 
variáveis são – o sexo; o país de origem, isto é, alunos portugueses e alunos dos Palop 
(dos Palop com origem na imigração, ou pelo menos um dos pais sendo dos Palop; 
desempenho escolar, observado pela existência ou não de retenções no percurso escolar 
do aluno; grupo etário, alunos mais novos e alunos mais velhos (divisão etária realizada 
nos 13 anos de idade); tipo de família, alunos a viver com o pai e a mãe (família intacta) 
e outra situação (família não intacta, isto é, a viver só com um dos pais, com familiares, 
em instituições); e uma variável socioeconómica, nível de escolaridade na família, 
dividida em baixo nível e alto nível (máxima escolaridade dos pais; divisão realizada no 
9º ano de escolaridade para a mãe e para o pai).  
 
Outras variáveis independentes: os itens: “Já tiveste problemas disciplinares na sala de 
ula ou na escola?” (com três opções de resposta: muitas vezes, a nunca); “A tua relação 
para medir «aceitação/ 
nvolvimento», (por exemplo: “Posso contar com a ajuda de meus pais se tiver algum 
a
com os teus pais é …” (com quatro opções de resposta: de má, a muito boa); “Para os 
teus pais a escola é …” (com três opções de resposta: não interessa, muito importante); 
“O bom trabalho que desenvolves na escola é …” (com quatro respostas possíveis: nada 
importante para o meu futuro, muito importante para o meu futuro); e uma pergunta 
aberta “Quais os desejos dos teus pais quanto ao teu futuro?”. 
 
Os estilos parentais: para medir a tipologia de educação parental dos jovens, utilizou-se 
o instrumento desenvolvido por Laurence Steinberg e seus colegas e utilizada em 
investigações referenciadas (Steinberg et al. 1992 e 1994). São conhecidas as diferenças 
que podem existir entre o pai a mãe relativamente aos estilos parentais (Winsler et al. 
2005), mas as perguntas foram feitas aos adolescentes em termos gerais – os pais ou 
quem os substitui. Este instrumento é constituído por 9 itens 
e
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tipo de problema”; “Quando tenho uma nota baixa na escola os meus pais encorajam-
me para me esforçar”); 9 itens para medir «autonomia psicológica», (por exemplo: 
“quando tenho uma nota baixa na escola, os meus pais fazem-me sentir culpado”; “Os 
meus pais dizem-me que as suas ideias estão correctas e eu não as devo questionar”); e 
8 itens para medir «supervisão/ rigidez», (por exemplo: “Até que ponto os teus pais 
procuram saber onde vais à noite”; “Até que ponto os teus pais realmente sabem onde 
estás a maior parte do tempo depois da escola”). Os primeiros 18 itens apresentam uma 
nvolvimento parental com a escola: escala construída na/ e para a investigação que 
titudes dos alunos face à escola: foi utilizada a versão portuguesa da escala de 
titudes em relação aos colegas. Cada uma é constituída por 5 
ens, com a possibilidade de resposta entre discordo totalmente (1) a discordo 
escala de Likert com quatro escolhas que varia entre, totalmente em desacordo a 
totalmente em acordo. Os últimos 8 itens têm 2 itens com sete opções de reposta e os 
outros 6 itens têm três opções de resposta específicas (não procuram saber, procuram 
saber um pouco e procuram saber bastante). 
 
E
procura avaliar explicitamente o envolvimento dos pais para com a escola. Constituída 
por três dimensões baseadas no campo teórico de Joyce L. Epstein (Epstein, 1995; ou 
Epstein et al. 2009), o primeiro que se insere mais nas obrigações básicas dos pais, 
«envolvimento de supervisão», que se refere a “os meus pais perguntam se eu já fiz os 
trabalhos de casa” ou “os meus pais perguntam se tenho trabalhos para fazer”, o 
segundo, mais do tipo obrigações básicas de comunicação da escola, «envolvimento 
pessoal com a escola», que se caracteriza por, “os meus pais costumam ir às reuniões da 
escola” ou “os meus pais vão à escola saber dos meus resultados escolares” e, a terceira 
dimensão, mais do tipo envolvimento dos pais nas actividades de aprendizagem em 
casa, «envolvimento com o adolescente», que se caracteriza por, “os meus pais estudam 
comigo” ou “os meus pais explicam alguma matéria da escola”. 
 
A
McCoach (2002) – The School Attitude Assessment Survey. Instrumento validado por 
Guimarães (2004) e Guimarães e Neto (2005), que evidencia três das quatro dimensões 
inicialmente propostas pelo autor: a) auto-percepções académicas, b) atitudes em 
relação à escola e, c) a
it
totalmente (5).  
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Satisfação com a vida: escala proposta por Diener et al. (1985) – Satisfation With Life 
tos, a pontuação 
o sujeito pode variar entre um mínimo de 5 e um máximo de 35 pontos.  
utoconceito: foi utilizado o instrumento elaborado por Vaz Serra (1986) – Inventário 
Clínico de Auto inco categorias 
diferentes de resposta (mínimo de 1 a máxi o de 5 - não concordo; concordo pouco; 
oderadamente; concordo muito; concordo muitíssimo). Na validação inicial 
ir as minhas opiniões”) e 
 
3.2.3. Procedimentos na recolha de informação 
 
A recolha de informação ocorreu durante o 1º e 2º períodos do ano lectivo 2006/07 em 
escolas do ensino público de cinco locais da Grande Área Metropolitana de Lisboa que, 
a norte, fazem fronteira entre si: Lisboa, Oeiras, Amadora e Odivelas.  
 
 
 
Scale, para a avaliação da satisfação com a vida. Esta escala de medição foi traduzida e 
validada inicialmente em contexto nacional por Neto, Barros e Barros (1990). Composta 
por cinco itens e constituída como uma escala de tipo Likert de 7 pon
d
 
A
-conceito. Escala constituída com 20 itens com c
m
concordo m
emergiram 4 factores com 2 itens não incluídos, «Aceitação/ Rejeição social» (ex. “Sei 
que sou uma pessoa simpática” ou “A minha maneira de ser leva a sentir-me na vida 
com um razoável bem-estar”); «Auto-eficácia» (ex. “Costumo ser rápido na execução 
das tarefas que tenho que fazer” ou “Encontro sempre energia para vencer as minhas 
dificuldades”); «Maturidade psicológica» (ex. “Considero-me tolerante para com as 
outras pessoas” ou “Costumo ser franco a exprim
«Impulsividade-actividade» (ex. “Quando tenho uma ideia que me parece válida gosto 
de a pôr em prática” ou “Sou uma pessoa que gosta muito de fazer o que lhe apetece”). 
 
Auto-estima: escala proposta por Rosenberg - Self-esteem (RSE), com 10 itens e com 4 
tipos de resposta (totalmente de acordo; em desacordo; de acordo; totalmente de 
acordo). Com itens do tipo “Sinto que tenho boas qualidades” ou “Às vezes penso que 
não presto para nada”. 
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Quadro 5. Mapa da Grande Área Metropolitana de Lisboa 
 
 
Esta área administrativa é constituída por 19 concelhos, 10 a sul do rio Tejo e 9 a norte 
dessa referência (ver Quadro 5). Esta escolha pode parecer aleatória, mas não foi, por 
 
 que é na Área Metropolitana de Lisboa que se concentra a 
aioria da imigração e, como o objecto de investigação seria inquirir alunos ditos dos 
falta de publicações recentes sobre a matéria e a recusa do Ministério da Educação 
(GIASE) em facultar o acesso ao nome de escolas com maior número de grupos 
culturais, por considerar matéria sensível e não transmissível, conduziu a outras formas 
de observação da distribuição com o fim da inquirição.  
Todos os dados indicam
m
Palop, nada melhor que “rumar” a esta zona do país. Observando apenas estes quatro 
concelhos em estudo, pelos dados mais fiáveis, podemos dizer que concentram 27817 
(44,2%) da população residente com origem nos Países de Língua oficial Portuguesa 
(Palop) a norte ao rio Tejo, valor muito próximo da metade com interesse para o 
trabalho (I.N.E., 2002) (ver Figura 7). 
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Figura 7. População residente por nacionalidade. Fonte: I.N.E. (2002). 
 
Contribuindo para outra caracterização da região, contabilizando apenas os alunos dos 
Palop do distrito de Lisboa, podemos dizer que, entre os anos lectivos de 2000/2001 e 
2003/2004, estiveram a frequentar o ensino regular no 3º ciclo, sempre mais alunos no 
7º ano e gradualmente, menos alunos nos anos seguintes, no 8º e 9º ano (Figura 8). A 
longo termo, t cutivos, do 7º 
ao 9º ano, entre o ano de 2000/2001 e o a a falta de 330 
(15,4%) alunos; na segunda sequência possível, entre 2001/02 a 2003/04, encontramos 
uma falta de 75
omando como dado inicial três anos de escolaridade conse
no de 2002/03, encontramos um
6 (32,8%) alunos.  
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Figura 8. População escolar dos Palop. Fonte: GIASE (2006). 
 
Parece que o gráfico não evidencia apenas a perda de alunos no sistema educativo 
devido a retenções ou abandono escolar, mas também a provável processos migratórios, 
de entrada e saída do país ou distrito, uma vez que há mudança do número total de 
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alunos em cada ano referido. Mas a grande regra a retirar destes dados é que, 
ind
presenç
 
A deter
o início
início d
autoriz  demasiado “externo” ao local de recolha 
de i
 
Como 
Lisboa 
modo t
conhec
Consel
 
ientífica 
 
Existia, assim, um docum
com as escolas, que tinham
questionários. No entanto, surgiu outro problem
 
e de assegurar este aspecto. A Comissão Nacional de Protecção de 
ependentemente das causas explicativas, os alunos oriundos dos Palop reduzem a sua 
a no sistema escolar à medida que aumenta o grau de escolaridade. 
minado momento, e como a passagem dos questionários estava programada para 
 do ano lectivo de 2006/07, antecipou-se o arranque dos procedimentos para o 
o ano de 2006. Em primeiro lugar sentiu-se a necessidade de encontrar uma 
ação formal, seria sempre um elemento
nformação.  
consequência deste receio, o director da Direcção Regional de Educação de 
foi contactado por escrito, explicando-se toda a situação e os objectivos de um 
ransparente. O tempo de espera foi longo e sem sucesso; entretanto, houve o 
imento da existência do Despacho nº 9780/2006 que diz, o presidente do 
ho Executivo de uma escola tem autonomia para: 
“Autorizar a realização de estudos de índole c
relacionados com a problemática escolar, desde que não 
prejudiquem o normal funcionamento das actividades escolares e 
respeitando a legislação referente a protecção de dados pessoais”  
ento formal, que poderia ser evocado aquando do contacto 
, deste modo, autonomia para autorizar a aplicação dos 
a – o da protecção de dados pessoais. 
Houve a necessidad
Dados foi contactada e pedido um parecer sobre a aplicação do questionário nos 
concelhos pré-definidos. A resposta chegou só em Julho desse ano, e exigiu algo de 
paradoxal para qualquer investigação – este tipo de estudo não carece de autorização, 
desde que o investigador obtenha a colaboração das escolas de forma a dar 
cumprimento aos seguintes requisitos: 
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 “Obtenção previa do consentimento dos encarregados de 
educação, devendo este documento ser junto ao processo 
individual do aluno”, e 
 
“Nos documentos que servem de base á escolha de dados, a 
responsável deve abster-se de identificar os alunos...” 
 
A segunda exigência não levanta problemas, é uma situação corrente, a de manter o 
anonimato. Mas a primeira conduziu a uma forma complexa de obtenção de respostas 
além de condicionar o tipo de amostragem que pretendia ser probabilística. 
 
Depois de, seriamente, analisada a forma de “ir até às escolas” reuniu-se, para cada 
ma, três documentos para o primeiro contacto com a escola:  
1. Um exemplar do questionário que se pretendia passar,  
2. A lei que autorizava o Conselho Directivo a tomar a decisão por si próprio, e 
3. Um Plano de Abordagem à Escola para a distribuição dos questionários. 
os quatro concelhos foram contactadas 15 escolas em Lisboa de tipologia E.B. com 2º 
adora e 4 escolas em Odivelas. O 
odo de contactar com as escolas foi o seguinte: 
s em cada 
uma. Em todos os contactos foi pedida a autorização, ou esta seria pedida mais 
 longo, durou mais que o 1º período, mas também existiram escolas 
a dar respostas positivas ou negativas com prontidão. Aquelas escolas que 
em dos questionários receberam uma embalagem com um 
envelope por turma com o pedido de autorização para o Encarregado de 
u
 
N
e 3º ciclos, 3 escolas em Oeiras, 10 escolas na Am
m
 
A. No fim do ano lectivo de 2005/06 entrou-se em contacto presencial com um dos 
elementos do Conselho Executivo com o objectivo de uma auto-apresentação, 
pedido de contactos, levantamento do número de turmas do 3º ciclo que 
provavelmente existiriam no ano lectivo seguinte e o número de aluno
tarde, no início do ano lectivo seguinte, no momento das reuniões quando todos 
os professores estivessem nas escolas. 
B. A segunda abordagem ocorreu por contacto telefónico com elementos do 
Conselho Executivo, no sentido de renovar o pedido de autorização. Este 
processo foi
aceitaram a passag
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Educação a ser fornecido aos alunos por cada Director de Turma. Após a recolha 
das respostas dos pais dos alunos o professor tinha nesse envelope um outro 
envelope pré-pago para deixar na Secretaria e ser enviado. 
C. Após esta contagem, o questionário foi fotocopiado e enviado um envelope por 
turma, para cada Escola e Director de Turma para serem aplicados, numa aula de 
45 minutos (a exemplo de Formação Cívica) aos alunos que tinham autorização 
para responder. Depois, como na fase B, dentro desse envelope estava um igual 
pré-pago, após a realização das respostas bastava meter os questionários nesse 
 alunos, cuja Encarregados de Educação foi solicitada autorização para 
 aplicação do questionário. Posteriormente, foram enviados inquéritos para 103 turmas, 
sendo o produto fina
scolas que se envolveram m, em Lisboa a escola E.B. 2,3 Dam  Góis, 
a E.B. 2,3 Eugénio dos S , escola E.B. 2,3 Fernando Pessoa, escola E.B. 2,3 
ila, escola E.B. 2,3 Ol scola E.B. 2,3 Olivais, escola E.B. 2,3 Patrício 
res, escola E.B. 2,3 Telh º 2. Em Odivelas a escola E.B. 2,3 António Gedeão 
scola Secundária com 3º Ciclo do Ensino Básico Braamcamp Freire. N
a E.B. 2,3 Alfornelos, e Secundária com 3º Ciclo do Ensino Básico do Dr. 
do Neves, Escola E.B. iguel Torga. Em s a escola Básic 2º e 3º 
 com Ensino Secundá eiro e a escola Básica Integrada com 
-de-infância Sophia de Mello Breyner. 
envelope e deixar na Secretaria para serem enviados. 
 
Das 32 escolas contactadas presencialmente, durante o 1º período do ano, 16 escolas 
não aceitaram envolver-se no estudo pelas mais diversas razões, o que correspondeu a 
uma perda de metade das escolas contactadas. Das escolas que aceitaram, nem todos as 
turmas e alunos se envolveram. Pelas estimativas muito grosseiras, havia um universo 
possível de 4531
a
l de recepção de 1409 questionários válidos.  
 
As e  fora ião de
escol antos
Marv aias, e
Praze eiras n
e a e a Amadora a 
escol scola 
Azeve 2,3 M  Oeira a dos 
Ciclos rio Aquilino Rib
jardim
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Capítulo 4. Análise de instru s 
álise preliminar de in entos centrais 
este ponto apresenta-se a validação de três instrumentos, os dois primeiros ainda não 
ntexto nacion o terceiro relativ atitudes que se am no 
spaço escolar, instrumento conhecido mas estruturante na investigação. Em todos os 
asos, a abordagem é muito objectiva e centrada no processo estatístico, uma vez que, o 
a 
sta investigação.  
Para a medição dos a amostra (n=1351, 
 alunos portugueses e dos P op), foi utilizad stionário estabilizado que 
e na base aos trabalhos einberg, Lamborn, Dornbusch e Darling (1992) e 
berg, Lamborn, Darling, Mounts e Dornbush (1994). Para o efeito procedeu-se a 
análise de componentes principais com a instruç  rotação oblíqua (não existem 
s para assumir que estas sões sejam ortogonais) e imposição de três factores. 
lução factorial encontra-se no Quadro 6. 
servação dos resultados os verificar que r próprio é semp erior a 
a variância total acumu  de 37,26%. A o evidencia os actores 
lmente estabelecidos. O primeiro factor agrega doze questões (Q.x  a 
ação/ envolvimento» c 97% da variânc  O segundo factor agrega 
questões relativas a «a ia psicológica»
mento
 
4.1. An strum
 
N
utilizados em co al, e o às elabor
e
c
enquadramento teórico foi descrito no Capitulo 2. na fase do enquadramento. 
 
O primeiro é uma adaptação de uma escala de medição dos estilos parentais no 
seguimento do enquadramento teórico de Baumrind; o segundo, e na falta de 
instrumentos nesta área, onde o aluno é o autor da resposta, pretende ser o 
desenvolvimento de uma escala de envolvimento parental com a escola elaborada par
e
 
4.1.1. Os estilos parentais 
 
estilos parentais percepcionados pelos alunos d
só al o um que
estev de St
Stein
uma ão de
razõe dimen
A so
 
Da ob podem  oo val re sup
um e lada é  soluçã três f
forma ) relativas
«aceit om 18, ia total.
cinco utonom , com 9,80% da variância total. O 
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terceiro factor agrega oito qu  relativas a «rigidez/ supervisão», co 9% da 
ia total.  
Quadro 6 riz da primeira análise factorial 
Factores 
estões m 8,4
variânc
 
. Mat
 
 1 2 3 
Q.1 
Q.2 
Q.3 
Q.4 
.5 Q
Q.6 
.20 
.21a 
.22c 
-0,09 
0,19 
0,07 
0,17 
-0,12 
0,66 
-0.01 
-0,10 
0,03 
-0,10 
-0,10 
-0,05 
0,48 
0,40 
-0,52 
-0,67 
-0,69 
0,65 
0,38 
0,59 
0,46 
0,52 
0,28 
0,05 
0,24 
-0,02 
-0,13 
-0,01 
-0,04 
-0,03 
Q.7 
Q.8 
Q.9 
Q.10 
Q.11 
Q.12 
Q.13 
Q.14 
Q.15 
Q.16 
Q.17 
Q.18 
Q.19 
0,52 
0,20 
0,59 
0,44 
0,70 
0,53 
0,52 
-0,14 
0,26 
-0,15 
0,64 
-0,02 
0,14 
-0,05 
0,61 
-0,06 
0,36 
-0,12 
-0,11 
-0,03 
0,65 
0,04 
0,72 
-0,08 
0,62 
-0,13 
0,04 
-0,02 
0,06 
0,03 
0,21 
-0,11 
-0,02 
-0,13 
0,01 
0,01 
0,07 
Q
Q
Q.21b 
Q.21c 
Q.22a 
Q.22b 
0,10 
0,10 
0,16 
0,16 
-0,02 
0,05 
-0,12 
-0,15 
-0,66 
-0,70 
-0,61 
Q
 
Valor próprio 4,93 2,55 2,21 
% da variância  18,97 9,80 8,49 
 
 
Pela leitura dos valores na linha horizontal a questão Q.15 (“Os meus pais utilizam o 
seu tempo a falar comigo”) foi aquela que levantou mais dúvidas, em todos os factores 
correlaciona-se com valores pouco expressivos. Bryman e Cramer (2003) referem-se ao 
nível de referência de 0,30, isto é, uma variável que tenha correlações no factor 
 163
inferiores a esse valor, não têm grande importância, porque são responsáveis por menos 
de 9% da variância. De acordo com este critério retirou-se a Q.15 na análise posterior. 
 
Na segunda análise e seguindo o mesmo sentido de procedimentos resultou a solução 
factorial que se encontra no Quadro 7. 
 
Quadro 7. Matriz da segunda análise factorial 
Factores  
 1 2 3 
Q.1 
Q.2 
Q.3 
Q.4 
Q.5 
Q.6 
Q.7 
Q.8 
Q.9 
Q.10 
Q.11 
Q.12 
Q.13 
Q.14 
Q.16 
Q.17 
0,65 
0,38 
0,59 
0,46 
0,52 
-0,09 
0,52 
0,20 
0,59 
0,43 
0,70 
0,53 
0,52 
-0,14 
-0,15 
-0,12 
0,28 
0,06 
0,24 
-0,02 
0,66 
-0,04 
0,61 
-0,05 
0,36 
-0,12 
-0,11 
-0,02 
0,65 
0,71 
-0,11 
-0,13 
-0,02 
-0,04 
-0,04 
-0,05 
-0,13 
0,04 
-0,04 
0,05 
0,02 
0,20 
-0,11 
-0,02 
0,01 
Q.18 
.21a 
0,63 
-0,03 
0,06 
-0,08 
0,62 
-0.01 
-0,10 
-0,04 
-0,00 
0,06 
0,48 
0,40 
0,53 
Q.19 
Q.20 
0,14 
0,19 
Q
Q.21b 
Q.21c 
Q.22a 
Q.22b 
Q.22c 
0,10 
0,09 
0,16 
0,15 
0,17 
0,02 
-0,06 
0,11 
0,15 
0,09 
0,66 
0,70 
0,62 
0,68 
0,69 
 
Valor próprio 4,84 2,55 2,20 
% da variância  19,37 10,19 8,82 
Alfa de Cronbach 0,79 0,70 0,76 
 
Nesta análise repete-se a mesma ordem dos factores. A variância acumulada explicada 
pelos factores é de 38,38%. O primeiro, com doze questões, corresponde à «aceitação/ 
envolvimento» com 19,37% da variância total. O segundo, com cinco questões, 
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corresponde à «autonomia psicológica», com 10,19% da variância total. No entanto, as 
questões não foram invertidas como dita a instrução dos autores, por isso, o seu 
onjunto deve interpretar-se inversamente. O terceiro factor, com oito questões, 
s razoáveis (Pestana e Gageiro, 2003). 
a análise da Quadro 7. podemos constatar que as questões Q.2, Q.4, Q.10, Q.12, na 
ersão inicial de Steinberg et al. (1992 e 1994), fazem parte da dimensão «autonomia 
sicológica». Esta associação a outro factor, diferente da ordem original, poderá ser 
explicada por razões de , ao efectuar a mesma 
alidaç Canada (região do uébec), verificou que as questões Q.6, Q.12 e Q.16 
lacionaram-se melhor no primeiro factor «acei ento» e o segundo 
r a emergir foi «rigidez/ supervisão». Na defesa desta perspectiva, cita-se também 
udo realizado por Robin t al. (1996). Es tores colocaram go 62 
tões para definirem os três tipos parentais de Bau  em diferentes c s – nos 
os Unidos, Rússia, Aus e China. Verificaram que as questões não eram 
eis para definirem as ti ias, por exemplo ostrar paciência para com a 
a” faz parte do estilo a tivo nos EUA e Austrália, mas não contribui para 
stilo para os pais chineses e russos; ou “dizer à a o que deve faz z parte 
ilo autoritário nos EUA e Austrália, mas não na China e Rússia; nestes países este 
em passa para o tipo autoritativo. 
omia psicológica» é essencial para definir autoritatividade (ver ponto 
.5.1.), não sendo importante para diferenciar outras tipologias. Neste questionário, esta 
c
corresponde à «rigidez/ supervisão», com 8,82% da variância total. Também aqui, após 
a inversão do sentido das últimas seis questões, no seu conjunto o significado do factor 
tem de ser interpretado inversamente (Quadro 7).  
 
A consistência interna dos factores é indicada pela medida do alfa de Cronbach. No 
primeiro factor é de α=0,79, no segundo α=0,70 e por último α=0,76; em todos os casos 
apresentam-se valore
 
D
v
p
 natureza cultural. Deslandes (1996)
v ão no  Q
corre tação/ envolvim
facto
o est son e tes au em jo
ques mrind ultura
Estad trália 
estáv polog : “m
crianç utorita
esse e crianç er”, fa
do est
it
 
A dimensão «auton
5
dimensão refere-se não a uma autonomia comportamental, como é objecto principal de 
trabalho em Fleming (1999) ou em Fontaine (1988), mas a uma autonomia psicológica 
(“quando tenho uma nota baixa na escola, os meus pais fazem-me sentir culpado” ou 
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“Os meus pais dizem-me que as suas ideias estão correctas e eu não as devo 
questionar”). Com as outras duas dimensões, apesar dos valores serem moderados, as 
correlações obtidas, permitem dizer que uma maior aceitação/ envolvimento por parte 
dos pais está relacionado com um maior grau de rigidez/ supervisão [r(979)=-0,25, 
<0,01]. A correlação é consistente com os dados de outros estudos em estilos 
a primeira fase, o 
onjunto de questões foi passado a alunos do 3º ciclo numa escola pública do ensino 
esfragmentação factorial, b) a insuficiente correlação factorial e, c) a pressupostos 
09) referencia uma tipologia de envolvimento parental constituída por 
is modalidades, independentes entre si, mas com uma ordem crescente de 
p
parentais. 
 
4.1.2. O envolvimento parental com a escola 
 
Para a construção do questionário do envolvimento parental com a escola foram 
utilizadas 25 questões baseadas em várias fontes bibliográficas. Num
c
básico. Cada questão tinha cinco opções de resposta (desde totalmente em desacordo a 
totalmente em acordo).  
 
Após a recolha dos questionários as repostas foram submetidas a análise de 
componentes principais. Deste trabalho resultou a opção da necessidade de eliminar 
doze questões devido a vários critérios, entre os quais se salientam: a) a 
d
teóricos.  
 
Relativamente aos pressupostos teóricos “vários estudos apontam a natureza 
multidimensional do envolvimento parental, apoiando a ideia que o envolvimento dos 
pais na escola pode ser feito de múltiplas formas” (Pereira et al. 2003). Epstein (1995); 
Epstein et al. (20
se
complexidade. Estes tipos de envolvimento orientaram a definição dos três factores que 
emergiram no final. 
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Quadro 8. Matriz da análise factorial 
Factores  
Itens 1 2 3 
Q.1 
Q.2 
0,11 0,78 0,04 
Q.3 
Q.4 
0,12 
0,10 
0,85 
0,75 
0,62 
0,14 
0,17 
0,22 
0,21 
Q.5 
Q.6 
Q.7 
Q.8 
Q.9 
Q.10 
Q.11 
Q.12 
Q.13 
0,89 
0,81 
0,76 
0,43 
0,14 
0,34 
0,12 
0,23 
0,16 
0,17 
0,19 
0,23 
0,30 
0,16 
0,25 
0,14 
0,65 
0,53 
0,16 
0,16 
0,25 
0,63 
0,84 
0,72 
0,82 
0,12 
0,17 
 
Valor próprio 5,53 1,55 1,31 
% da variância  42,52 11,91 10,11 
Alfa de Cronbach 0,90 0,74 0,84 
 
o entanto, as questões remeteram-se para áreas tido no contexto nacional. 
Assim parte da tipologia de Epstein perde o sentido se se pensar no quotidiano escolar. 
sultados das respostas ao unto de itens fo bmetidos a ana ial 
ida de rotação varimax  próprio>1). Co ra previsto, em m três 
res. Estes explicam 64,53  variância total ( adro 8). O alfa de Cronbach 
u entre razoável e bom. O primeiro factor co 0,90, o segundo r com 
74, e o terceiro factor com 84. 
ados da amostra resultar ês dimensões relacionadas com o envo
e a escola – o primeiro  que se insere ma  obrigações básicas dos pais 
1.), «envolvimento de supervisão», o segundo factor, mais do tipo gações 
s de comunicação da es Tipo 3.), «envol to pessoal com a a», e o 
rceiro factor, mais do tipo envolvimento dos pais nas actividades de aprendizagem em 
envolvimento  adolescente» (ver ponto 2.4.1.). 
 certo modo, previsivelmente (ver Grolnick et al. 1997, p. 543) verificam-se 
oderadas entre as dimensões estabelecidas pela análise. O 
N  com sen
O re  conj ram su lise factor
segu (valor mo e ergira
facto % da ver Qu
vario m α=  facto
α=0,  α=0,
 
Dos d am tr lvimento dos 
filhos factor is nas
(Tipo  obri
básica cola ( vimen  escol
te
casa (Tipo 4.), «  com o
 
Em
correlações significativas e m
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«envolvimento de supervisão» correlaciona-se positiva e significativamente com o 
«envolvimento com a escola» (r=0,43, p<0,01) e com o «envolvimento com o 
adolescente» (r=0,54, p<0,01). O «envolvimento com a escola» e o «envolvimento com 
o adolescente» apresentam valores de correlação semelhantes (r=0,49, p<0,01).  
 
4.1.3. As atitudes face à escola 
 
O inquérito de “Atitudes em relação à Escola” desenvolvido por McCoach (2002) – The 
elecciona itens para avaliar quatro questões: auto-
ercepção académica; atitudes face à escola; atitudes face aos colegas e motivação e 
tas pelo autor: a) 
uto-percepções académicas, b) atitudes em relação à escola e, c) atitudes em relação 
stigação, as respostas ao inquérito foram sujeitas a análise factorial, seguida 
e rotação varimax, como era previsível, emergiram três factores (valor próprio superior 
ores. Tudo indica que a presente amostra em alunos do 3º ciclo revelou 
dicadores robustos na validação do instrumento (Quadro 9). 
School Attitude Assessment Survey – s
p
auto-regulação.  
 
Guimarães (2004) e Guimarães e Neto (2005) procuraram obter uma validação do 
inquérito de “Atitudes em relação à Escola” de McCoach (2002), trabalho entretanto 
publicado, que evidencia três das quatro dimensões inicialmente propos
a
aos colegas. 
 
Nesta investigação, realizada com alunos do 1º ciclo de duas etnias, portugueses e 
ciganos, a ordem de aparecimento dos factores foi: o primeiro, as «atitudes em relação à 
escola», segundo, «atitudes em relação aos colegas» e, por último, a «percepção 
académica».  
 
Nesta inve
d
a 1). A variância total explicada pelos factores é de 63,17% de forma quase que 
equitativa entre eles, em número de itens e de variância. O primeiro «percepção 
académica» explica 36,92% da variância total, o segundo «atitude face à escola» explica 
15,65% da variância total e o terceiro, «atitude face aos colegas» explica 10,61% da 
variância total. A avaliação da consistência interna, dada pelo alfa de Cronbach, foi boa 
em todos os fact
in
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Quadro 9. Matriz factorial do instrumento das atitudes face à escola 
Factores  
Itens 1 2 3 
Q.1 
Q.2 
Q.3 
Q.4 
0,19 
0,11 
0,77 
0,70 
0,16 
0,20 
Q.5 
.14 
0,10 
0,19 
0,22 
0,84 
0,68 
0,78 
0,78 
0,10 
0,21 
0,15 
0,13 
0,10 
0,11 
0,07 
Q.6 
Q.7 
Q.8 
Q.9 
Q.10 
Q.11 
Q.12 
Q.13 
0,10 
0,16 
0,08 
0,07 
0,02 
0,77 
0,70 
0,77 
0,29 
0,05 
0,19 
0,14 
0,20 
0,18 
0,35 
0,13 
0,69 
0,66 
0,85 
0,84 
0,75 
0,08 
Q
Q.15 0,80 0,12 0,10 
 
Valor próprio 5,54 2,34 1,59 
% da variância  36,92 15,65 10,61 
Alfa de Cronbach 0,86 0,84 0,84 
 
 
A correlação entre as dimensões «atitude face à escola» e «percepção académica» é 
moderada (r=0,43, p<0,01), e em relação a «atitude face aos colegas» (r=0,44, p<0,01); 
a relação entre as dimensões «atitude face aos colegas» e a «percepção académica» 
parece ser mais baixa (r=0,27, p<0,01). Se utilizarmos o critério de Cohen e Holliday 
(1982, cit. Bryman e Cramer, 2003), a primeira utilização numa amostra com alunos do 
1º ciclo, a correlação moderada ocorreu apenas entre as atitudes em relação à escola e a 
ercepção académica (r=0,49, p<0,01) (Guimarães, 2004; Guimarães e Neto, 2005). 
o, para cada 
p
 
4.2. Outros instrumentos utilizados 
 
Após a validação dos três instrumentos indicados no ponto anterior, que estruturam o 
presente trabalho, segue-se a apresentação de três instrumentos já conhecidos e 
publicados em contexto nacional, em revistas da especialidade. No entant
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um, faz-se reve abordagem órico
entados: a satisfação com a vida, o autoconceito e a auto-estima.  
. A escala da satisfação com a vida 
a investigação no domínio do “bem-estar subjectivo”, o construto é definido como o 
rão apropriado não deve ser imposto 
xternamente”. 
iener et al. (1985) avançaram com a elaboração de uma escala multi-item para a 
ma grande coerência para o conceito. 
uma b ao enquadramento te  que suportam os construtos 
apres
 
4.2.1
 
N
modo como os sujeitos avaliam a sua própria vida. Este processo engloba um aspecto 
afectivo e cognitivo. No entanto, existem vários componentes no construto: satisfação 
com a vida (julgamentos globais da vida de ordem mais cognitiva); afecto positivo (ex. 
emoções positivas); afecto negativo (ex. emoções negativas) (Diener, 2000; Diener et 
al. 1985). 
 
Relativamente ao primeiro componente – satisfação com a vida – Shin e Johnson (1978, 
cit. Neto, 1997, p. 347) definiram-na “como uma avaliação global da qualidade de vida 
de um indivíduo de acordo com os critérios por ele escolhidos. Os juízos acerca de 
como os indivíduos estão satisfeitos basear-se-iam numa comparação com um padrão 
que cada sujeito estabelece para si próprio. O pad
e
 
D
avaliação da “satisfação com a vida” (SWLS). Esta é composta por cinco itens, todos 
formulados no sentido positivo. Constituída como uma escala de tipo Likert de 7 
pontos, a pontuação do sujeito pode variar entre um mínimo de 5 e um máximo de 35 
pontos. 
 
A escala de 5 itens foi aplicada pelos autores a 176 estudantes universitários, tendo sido 
encontrada uma consistência interna (através do alfa de Cronbach) de 0,87, com uma 
média da escala de 23,50 e desvio-padrão de 6,43. Uma análise factorial em 
componentes principais revelou a emergência de um só factor, contribuindo para 66% 
da variância, resultado que sugere u
 
 170
Este instrumento foi inicialmente validado em contexto nacional por Neto, Barros e 
Barros (1990), com uma amostra de 308 professores do ensino básico, onde emergiu um 
factor, explicando 53,1% da variância, com alfa de Cronbach de 0,78 e score médio da 
escala de 20,9 (D.P.=5,3). 
 
Em dois estudos posteriores realizados em Portugal por Neto (1997 e 1999), 
encontraram-se indicadores semelhantes na validação da escala. O primeiro, que se 
apresenta pela característica da amostra, realizado com 217 de adolescentes das escolas 
públicas da cidade do Porto, com idades entre 14 e 17 anos (M=14,7; DP=1,2), 
ncontrou um score médio na SWLS de 24,1 (DP=5,9), onde emergiu um só factor 
satisfação com a vida pode ser interpretada como uma variável que influi nas 
lações com os outros, estas sim situadas no centro da nossa investigação. 
e
explicando 53,3% da variância, e coeficiente de consistência interna de 0,78. 
 
Assim, pela interpretação dos itens que compõem a escala, podemos dizer que todos 
interrogam sobre aspectos globais da vida. Possivelmente, definições demográficas 
poderão influenciar o sentido de resposta, mas tudo reporta para a satisfação que a 
pessoa sente com a sua situação, da auto-avaliação que a pessoa faz da sua vida em 
geral. A 
re
 
Quadro 10. Satisfação com a vida (SWLS) 
itens Saturação factorial Correlações item score total
Q.1 
Q.2 
Q.3 
Q.4 
Q.5 
0,71 
0,80 
0,87 
0,81 
0,72 
0,55 
0,64 
0,75 
0,68 
0,57 
 
 
No Quadro 10. encontram-se as estatísticas descritivas da SWLS (Escala de Satisfação 
Com a Vida) e os valores das correlações item-score total corrigida para cada item. 
rrelações são altamente significativas (p<0,05). A escala obteve um score 
m
ando 60,04% da variância e ens d
Todas as co
édio de 26,6 (DP=6,3). Emergiu um só factor com valor próprio superior a 1, 
explic  contendo todos os it a escala. 
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O valor de consistência interna, avaliado s do alfa de Cronbach, foi de 0,84, valor 
ode ser considerado bom. Atendendo às saturações relevantes ob elos itens, 
como ao seu valor de consistênci rna adequado, parece-nos, então, que a 
S constitui um instrumento merecedor da nossa confiança para av  satisfação 
a vida em geral dos alunos da nossa ra. 
O autoconceito 
conceito foi definido como a totali e pensamentos e sentim
ma pessoa indica do self enquanto objecto (Rosenberg, 1979) ou “muito 
smente como a maneira como o in o se observa a si mesm et 
l. 1987, p. 137). 
ste construto psicológico não é estável, fixo (Veiga, 1995). O autoconceito em 
írem carácter informativo de uma 
essoa qualquer. Foi constituída uma escala de tipo Likert com cinco tipos diferente de 
 atravé
que p tidas p
bem a inte
SWL aliar a
com amost
 
4.2.2. 
 
O auto dade d entos individuais 
que u
simple divídu o” (Vaz Serra, 
a
 
Quando o sujeito pensa em si mesmo, está a centrar-se no self e este é uma construção 
social. A identidade do sujeito, o autoconceito, é adquirida através de interacções 
sociais, iniciadas no seio da família e depois por todas as interacções ao longo da vida; 
como resultado, a internalização destas interacções sociais constroem o próprio sujeito 
(Baron e Byrne, 2001; Neto, 1998) 
 
E
qualquer momento é uma ideia operativa aberta à mudança, em resposta a novas 
experiências, a novo feedback e nova informação relevante do self. McClun e Merrell 
(1998) salientam esta mudança ao centrarem-se nos jovens estudantes a “transição da 
infância para a adolescência cria um momento crítico no desenvolvimento contínuo do 
autoconceito. As mudanças do papel social, expectativas superiores de responsabilidade 
e independência, desenvolvimento intelectual, alterações físicas e mudanças de papel na 
família criam novas situações que requerem novos comportamentos do adolescente” (p. 
382).  
 
Para avaliar o autoconceito, Vaz Serra (1986) apurou vinte questões com base em 
critérios de estabilidade temporal dos itens ou de possu
p
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resposta de 1 a 5 (não concordo, concordo pouco; concordo moderadamente; concordo 
uito; concordo muitíssimo); com excepção de três itens, as pontuações vão no sentido 
 foi validado numa amostra 
e 920 sujeitos com idade média de 30 anos. Emergiram quatro factores, com dois itens 
ue o 
utoconceito é um indicador significativo de um bom ou mau ajustamento do indivíduo 
m
da esquerda para a direita e quanto maior a pontuação melhor é o autoconceito da 
pessoa.  
 
O “Inventário Clínico de Autoconceito” de Vaz Serra (1986)
d
não referenciados a nenhum deles, que em conjunto explicaram 42,3 % da variância 
total. Os factores foram pela seguinte ordem, «Aceitação/ Rejeição social», «Auto-
eficácia», «Maturidade psicológica» e «Impulsividade-actividade». Diversos estudos 
têm indicado que esta escala é na realidade um instrumento sensível de medida e q
a
(Vaz Serra et al. 1987; mas também em Neto, 1997). Estamos perante um instrumento 
de autoconceito geral e não específico, como é usado por outros autores na predição do 
desempenho académico (Lyon, 1993). 
 
Quadro 11. Itens do Inventário, saturações factoriais e correlações item score total na amostra 
itens Saturação factorial Correlações item score total 
Q.1 
Q.2 
Q.4 
0,51 
0,50 
0,44 
0,42 
Q
Q
.5 
.6 
0,38 
0,55 
0,58 
0,33 
0,46 
0,50 
0,49 
0,52 
Q.7 
Q.8 
Q.9 
Q.10 
Q.11 
Q.13 
Q.14 
Q.15 
Q.16 
Q.17 
Q.19 
Q.20 
0,64 
0,71 
0,66 
0,69 
0,66 
0,49 
0,68 
0,34 
0,36 
0,67 
0,58 
0,62 
0,54 
0,62 
0,58 
0,60 
0,55 
0,41 
0,60 
0,29 
0,31 
0,60 
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O “Inventário Clínico de Autoconceito” f izado na investigação como autoconceito 
l, isto é, foi imposto um só factor (v róprio > 1). Neste sentido, Veiga (1995) 
e que, embora o autoconceito seja m ensional, este não é inc ível com a 
ência de um factor geral. “O indivíduo terá uma percepção de si próprio como um 
 a par de atitudes particulares, relativas a dimensões específicas que interagem e se 
lacionam com essa mesma totalidade” (p. 34). 
a primeira análise o factor explica 28,64% da variância e a consistência interna foi 
 autoconceito, que acabamos de falar no ponto anterior, e auto-estima não são 
talmente independentes, “ao passarmos a abordar a auto-estima, movemo-nos da 
formação factual contida no nosso autoconceito para também se incluírem as 
informação” (Neto, 1998, p. 169).  
 auto-estima refere-se à avaliação do próprio sujeito, seja de modo positivo ou 
egativo, e contém julgamentos sociais que as pessoas internalizaram (Páez et al. 2004). 
to é, as auto-avaliações que o sujeito realiza estão alicerçadas em parte nas opiniões 
ue os outros realizam e em parte como o sujeito interioriza as experiências sociais 
oi util
globa alor p
refer ultidim ompat
exist
todo,
corre
 
N
avaliada pelo alfa de Cronbach (α=0,84). Nas correlações item score total, os itens Q.3, 
Q.12 e Q.18 apresentaram valores da seguinte ordem: 0,20, 0,04 e 0,02, 
respectivamente. Na matriz a saturação factorial destes itens foi sempre inferior a 0,20. 
Convém salientar que estes itens têm uma pontuação inversa ao resto dos itens da escala 
e possivelmente a raiz deste desencontro no momento da aplicação em tempo de aula. 
Neste momento a melhor opção de trabalho foi a retirada dos três itens pelas razões 
expostas. 
 
Na segunda análise seguiu-se a mesma instrução resultado um factor que explica 
33,36% da variância e um alfa de Cronbach de 0,87.  
 
4.2.3. A auto-estima 
 
O
to
in
avaliações ligadas a esta 
 
A
n
Is
q
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Como diz Neto (1998) o conceito abarca numerosos auto-esquemas. Um sujeito 
presenta diferentes valorizações de aspectos auto-inscritos; em alguns domínios pode 
valiar-se de modo favorável, noutros domínios pode ser o oposto. 
a investigação foi utilizada uma das escalas mais conhecida: a Rosenberg self-esteem 
SE) ou escala de avaliação da auto-estima global de Rosenberg (1979). Esta é 
omposta por dez itens, com 4 tipos de resposta (totalmente de acordo; em desacordo; 
e acordo; totalmente de acordo). 
antos e Maia (1999) referem que provavelmente o aspecto que mais controvérsia tem 
scitado relativamente à escala diz respeito à sua estrutura factorial. Os autores citam 
aplan e Pokorny (1969) que analisaram a estrutura factorial da escala e identificaram 
ois factores. Também Romano et al. (2007) trabalharam a escala com dois factores 
iação, reflecte a 
xpressão de um afecto negativo intenso relativamente ao self, enquanto o segundo 
esa do valor individual. Ambos os 
ositiva.  
a
a
 
N
(R
c
d
 
S
su
K
d
numa amostra de adolescentes. O primeiro, designado por auto-deprec
e
parece estar relacionado com uma postura de def
factores são saturados por itens de orientação negativa e p
 
Quadro 12. Itens da escala, saturação factorial e correlações item score total na amostra 
itens Saturação factorial Correlações item score total
Q.1 
Q.2 
Q.3 
Q.4 
Q.5 
Q.6 
Q.7 
Q.8 
Q.9 
Q.10 
0,51 
0,71 
0,55 
0,58 
0,63 
0,77 
0,50 
0,46 
0,73 
0,56 
0,39 
0,60 
0,42 
0,45 
0,52 
0,66 
0,37 
0,36 
0,62 
0,43 
 
 
A investigação realizada por Santos e Maia (1999) com uma amostra de 195 estudantes 
o secundário da cidade do Porto (idade media de 16,7 e, desvio padrão de 1,1) propôs d
um modelo unidimensional e obteve uma boa consistência interna (alpha de Cronbach 
de 0,84). Desta validação os autores concluíram que a) o modelo unidimensional é 
 175
aquele que melhor explica a estrutura factorial subjacente à escala e por isso deve ser 
olhada como avaliando um único factor – auto-estima global, b) pela indicação do valor 
de alfa de Cronbach existe um grau de homogeneidade relativamente alto.  
 
Foi usada a escala de avaliação da auto-estima global de forma unidimensional (valor 
 
 
 
 
 
 
próprio de 3,71). Os valores de correlação no factor foram todos superiores a 0,40. O 
factor em trabalho explica 37,09% da variância total. O valor da consistência interna 
avaliado pelo alfa de Cronbach foi de 0,81. Podemos concluir que os resultados foram 
muito semelhantes à primeira validação em contexto nacional. 
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Capítulo 5. Apresentação de resultados: a verificação das hipóteses 
 
5.1. Os estilos parentais e o desempenho escolar 
 
5.1.1. A distribuição de frequências nos estilos parentais 
 
O instrumento de avaliação dos estilos parentais foi validado estatisticamente, e 
constituíram-se três dimensões – a «aceitação/ envolvimento», a «rigidez/ supervisão» e 
a «autonomia psicológica» (ver ponto 4.1.1.). Agora, neste ponto, é necessário distribuir 
s alunos da amostra pelos vários tipos de parentalidade, isto é, cada indivíduo está 
uma das tipologias e não numa distribuição continua. Para isso, sabemos formalmente 
o enquadramento teórico que pais autoritativos promovem um contexto de socialização 
lto em envolvimento e supervisão com exigência; os pais autoritários também são 
exigentes mas re ais indulgentes 
são fortes nos aspectos da a o filho, m  rígidos e exi  em 
várias ma rias; os pais neg ntes são duplamente pouco exigentes e pouco envolvidos 
par s. 
 
Partindo deste princípio, e ensões que estão em
realização d ensão imento» (M=0,83, D.P.=0,11, 
variação 0,27 a 1,0), a dimensão «rigidez/ supervisão» (M=0,55, D.P.=0,14, variação 
 
 autoritativos ou mistos. A dimensão «autonomia psicológica» 
ermitiu distinguir estes dois estilos parentais. Os primeiros associam-se a altos valores 
desta dimensão, e a. Seguidamente 
os alunos que percepcionam o “m
da análise.  
 
o
n
d
a
velam-se pela negativa na aceitação/ envolvimento; os p
ceitação face a as são pouco gentes
té lige
a com os filho
sabendo a média das dim  jogo para a 
esta partição, a dim «aceitação/ envolv
0,29 a 1,0) e a «autonomia psicológica» (M=0,53, D.P.=0,16, variação 0,25 a 1,0)
rneceram os indicadores necessários. 1351 alunos foram distribuídos em cinco estilos fo
parentais – autoritativos, autoritários, indulgentes, negligentes e mistos.  
 
Pais que estão acima da média em «aceitação/ envolvimento» e «rigidez/ supervisão» 
foram classificados como
p
os segundos associam-se a baixos valores da mesm
 o seu contexto familiar com istos” foram eliminados 
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Pais que estavam abaixo da méd taç ento» e acima d em 
pervisão» foram classificados como autoritários; pais que estavam acima da 
édia em «aceitação/ envolvimento» e abaixo da média a «rigidez/ supervisão» foram 
ia em «acei ão/ envolvim a média 
«rigidez/ su
m
classificados como indulgentes; e pais que estavam abaixo da média a «aceitação/ 
envolvimento» e «rigidez/ supervisão» foram classificados como negligentes (ver 
Steinberg et al., 1992; Steinberg  et al., 1994) (Quadro 13). 
 
Quadro 13. Número e percentagem de alunos em cada tipo parental e valores estandardizados 
da média e desvio-padrão em envolvimento e supervisão 
 
 Total Autoritativo Autoritário Indulgente Negligente 
Fr
Pe
equência 
rcentagem 
979 
100 
251 
25,6 
206 
21,0 
254 
25,9 
268 
27,4 
A
envolvimento    
 
 
 
 
ceitação/    
Média 
D.P. 
0,83 
0,11 
0,92 
0,04 
0,76 
0,09 
0,91 
0,04 
0,72 
0,11 
R
su
0,07 0,06 0,08 0,10 
igidez/ 
pervisão 
Média 
D.P. 
 
 
0,55 
0,14 
 
 
0,42 
 
 
0,43 
 
 
0,64 
 
 
0,67 
 
Considerando a hipótese 1. que previa a existência de diferenças significativas na 
 étnicos também 
χ = 7,09, gl=3, 
 valor marginal à referência proposta, há uma 
percepção de que os pais tendem ente negligentes 
(χ2= 7,63, gl=3, p=0,05). 
 
 
 
 
distribuição dos alunos pelos quatro estilos parentais e entre os grupos
seria possível encontrar as mesmas diferenças na escala, podemos agora afirmar que, 
analisando a quantidade de alunos em cada tipo parental, existe de facto uma diferente 
distribuição no conjunto da amostra (χ2= 8,85, gl=3, p=0,03). É possível afirmar que 
temos menos pais autoritários e mais pais negligentes e semelhante número de pais 
autoritativos e indulgentes. Observando cada grupo étnico, os portugueses no nível de 
significância p<0,05 não é possível afirmar que existem diferenças ( 2
p=0,07). Nos jovens dos Palop, por ser um
 a ser mais permissivos, especificam
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Quadro 14.  das frequ s nos tip rentais 
l ortugue
Distribuição ência os pa
 Amostra tota P ses Palop 
 Nº %  % Nº % Nº 
Autoritativos 
Auto
Indulgentes 
Negligentes 
2
2
2
268 
,6 
1,0 
25,9 
27,4 
 
 
 
187 
 
 
 
25,6 
54 
60 
81 
21,7 
21,7 
24,1 
32,5 
ritários 
51 25
06 2
54 
197
152
194
27,0
20,8
26,6
54 
 
 
5.1.2. O efeito do autoconceito, auto-estima e da satisfação com a vida 
 
A hipótese 2. propõe que os construtos psicológicos, autoconceito, auto-estima e 
satisfação com a vida, de acordo com a tendência bibliográfica, revelam valores mais 
positivos nos tipos parentais autoritativo e indulgente, comparativamente aos tipos 
    *p<0,05
Estes instr oram cados o variáveis depe tes n análise de 
ncia o  res os ind  dif gnif vas em as e
cção stilos cativos parentais (Quadro 1  test effe (para 
5) mo ra tocon  [F(1, 865)=22,493; p=0,001] as médias são 
ltas utor o e i ente to-es ” [F(1 )=10
 só alores  autoritativo, nos outros estilos a médias 
ão são significativamente diferentes; na “satisfação com a vida” [F(1, 945)=29,220; 
autoritário e negligente. 
 
Quadro 15. Efeitos das variáveis nos estilos parentais 
 Autoritativo Autoritário Indulgente Negligente  
Variáveis Média (DP) Média (DP) Média (DP) Média (DP) F 
Autoconceito 0,79 (0,10) 0,73 (0,12) 0,76 (0,11) 0,71 (0,12) 22,493* 
Auto-estima   0,81 (0,12) 0,75 (0,13) 0,77 (0,12) 0,76 (0,13) 10,052* 
Satisfação  0,82 (0,16)  (0,15) 0,70 ( * 
 
 
umentos f  colo  com nden uma 
variâ neway e os ultad icam erenças si icati  tod las na 
intera
p<0,0
com os e  edu 5). O e Sch
strou que pa o “au ceito”
mais a no estilo a itativ ndulg ; na “au tima , 929 ,052; 
0,71 (0,19) 0,80 0,18) 29,220
p=0,001]  revela v mais altos no estilo
n
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p=0,001], as médias mais altas associam-se ao estilo autoritativo e indulgente e as 
fectuou-se uma análise univariada, colocando o “desempenho escolar” como variável 
médias mais baixas aos estilos negligente e autoritário. 
  
Esta confirmação reveste-se de uma relevância fundamental. Se é certo que, 
previamente, foi realizada a validação estatística, a indicação destes resultados reforça 
esse mesmo procedimento ao revelar relações teóricas previsíveis com outros 
instrumentos (ver ponto 6). 
 
5.1.3. A influência das variáveis demográficas no desempenho escolar 
 
E
dependente. As quatro variáveis demográficas que entraram na análise foram o sexo, o 
país de origem, o grupo etário, o tipo de família. O nível de escolaridade (isto é, a maior 
escolaridade encontrada na família) apresenta-se com a variável socioeconómica na 
investigação. Por outro lado, existe a finalidade da confirmação da hipótese 3., ao dizer 
que o bom desempenho escolar, também aqui, segue uma lógica étnica. 
 
Quadro 16. Resultados da análise univariada (n=889) 
Variáveis  Nº Média F 
Masculino 369 1,60 
Sexo 
Feminino 521 1,66 
2,237 
Portugal 667 1,69 
País de origem 
Palop 223 1,57 
10,596* 
Mais novos 378 1,83 
Grupo etário 
Mais velhos 
123,210* 
512 1,43 
Pai e mãe 606 1,71 
Tipo de família 
1,55 
21,138* 
Não intacta  284 
Baixo nível 554 1,54 Nível de 
escolaridade 27,241* Alto nível 336 1,72 
      *p<0,05 
 
Os rapazes e as raparigas apresentam níveis de desempenho escolar semelhantes, mas os 
que apresentam melhores indicadores escolares são os alunos mais novos de ambos os 
xos [F(1, 889)=123,210, p=0,001], que vivem em casa com ambos os pais biológicos 
[F(1, 889)=21, 138, p=0,001] e com melhores níveis de escolaridade [F(1, 889)=27,241, 
se
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p=0,001]. Os alunos portugueses apresentam melhor desempenho escolar que os alunos 
dos Palop [F(1, 889)=10,596, p=0,001] (Quadro 16). 
 
A única interacção que ocorreu nas variáveis em estudo foi entre os grupo etário e o 
nível de escolaridade – os alunos mais novos têm sempre menos retenções 
dependentemente do nível escolar dos pais [F(1, 889)=16,033, p=0,001]. 
Portugueses (n=666) Palop (n=222) 
in
 
A hipótese 4. foi parcialmente confirmada. Excepto a ausência de resultados 
significativos na variável sexo, todas as outras variáveis demográficas e do nível 
socioeconómico produziram efeitos na variável desempenho escolar. 
 
 
Quadro 17. Resultados da análise univariada para cada grupo étnico 
Variáveis Nº Média F Nº Média F 
Masculino 290 1,67 79 1,57 
Sexo 0,513 0,672 
Feminino 377 1,70 144 1,62 
Mais novos 298 1,89 80 1,82 Gr
etá
upo 
rio Mais velhos 369 1,48 
114,922* 
143 1,37 
45,919* 
Pai e mãe 479 1,73 127 1,71 Ti
fa
po de 
mília Não intacta  188 1,64 
6,815* 
96 1,47 
13,012* 
Baixo nível 411 1,57 143 1,54 Ní
escolaridade Alto nível 256 1,80 
37,973* 
80 1,64 
2,361 vel de 
*p<0,05 
ses e alunos dos Palop. Os alunos portugueses seguem a mesma tendência que 
 apresentada na amostra conjunta – os alunos mais novos têm melhor desempenho 
e vivem com o pai e a mãe. Verificam-
 
 
 
As hipóteses 4. foi testada na página anterior com a amostra total de alunos. De seguida 
discute-se a mesma abordagem estatística com a amostra dividida em alunos 
portugue
a
escolar, vivem com pais com mais escolaridade 
se duas interacções relacionadas com o grupo etário – os alunos mais novos têm sempre 
menos retenções, independentemente do nível escolar da família [F(1, 666)=9,386, 
p=0,002]; e os alunos mais novos têm sempre menos retenções, independentemente da 
tipologia familiar [F(1, 666)=4,664, p=0,03] .  
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 efeitos significativos no desempenho escolar (isto não 
e esta última variável não seja importante para a qualidade do desempenho 
ais novos de ambos os 
 melhor desempenho escolar. Por último, uma interacção entre o 
 e o nível de escolaridade da família [F(1, 222)=5,134, p=0,02], que indica 
 os alunos mais novos de ambos os graus de escolaridade da família a terem o 
melhor desempenho na escola. 
 
5.1.4. As variáveis demográficas e os estilos parentais 
 
A hipótese 5. propõe que, as variáveis dependentes demográficas e o grau 
socioeconómico em análise, produzam efeito nos tipos parentais. Não seria razoável 
avançar com uma hipótese para cada um dos dezoito efeitos expostos no Quadro 18. No 
entanto, sete interacções são estatisticamente significativas. 
 
Conforme o resultado obtido no ponto 5.1.1., a estrutura de distribuição dos jovens 
pelos estilos parentais não parece ser a mesma para os alunos portugueses e alunos dos 
Palop. Mas os indicadores estatísticos revelaram-se muito próximos do valor de 
significância imposta. Neste caso a variável “país de origem” (étnica) não contribui para 
diferenças significativas em nenhum dos estilos educativos parentais.  
 
Relativamente ao “sexo”, parece haver mais raparigas com pais autoritativos que 
rapazes. No tipo permissivo há mais rapazes com pais indulgentes que raparigas. A 
variável “desempenho escolar” também tem um forte efeito na parentalidade, havendo 
diferenças significativas em duas das tipologias. Os alunos com melhor desempenho 
escolar têm claramente mais pais do tipo autoritário; os alunos com pior desempenho, 
Nos alunos dos Palop, ser rapaz ou rapariga, viver num contexto familiar com mais ou 
menos escolaridade, não tem
significa qu
escolar neste grupo). São os alunos mais novos que vivem com o pai e a mãe que 
apresentam melhor percurso escolar. Da análise dos resultados nos alunos dos Palop 
surgiram três interacções; duas relacionadas com o sexo – o sexo com o nível de 
escolaridade na família [F(1, 222)=8,089, p=0,005] e o sexo com o grupo etário dos 
jovens  [F(1, 222)=11,807, p=0,001]; na primeira o sexo feminino é favorecido em 
contextos com mais escolaridade; na segunda, são os alunos m
sexos que apresentam
grupo etário
serem
 avaliados pela existência de retenções no 
negligen
 
Relativ
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percurso escolar, têm mais pais do tipo 
te. 
am  a grupo etário” verifica-se que os alunos mais velhos vivem em 
contexto iliares m tes tipologias. 
Acontece que para o tipo de “estrutura familiar” existem mais jovens em famílias 
intactas no tipo autoritativo, nos outros tipos não se encontram dife
de distribuição. 
 
O “ní d co ómica, também 
é um cto m t o ais 
autoritativos. Nos outros tipos não ocorrem diferenças significativas entre os pais dos 
alunos. 
 
5.1.5. o investimento escolar 
 
Continuando com  an e s s   
conduziu à análise de três variáveis dependentes, que interagem com os estilos 
parentais, no sentido de verificar os seus tam um 
carác  “Já te problemas disciplinares na sala de au u na escola?” 
sendo e eg a refere-se à qualidade da relação com os pais – “A tua relação com 
os teus pais é …”.  
 
As questões introduzem m efeito na variável es entai
o teste Scheffe (p<0,05) m a que a  menos 
problem
mesmo teste revela que a qualidade da ção com  pais decorre com o teoricamente 
previsível – o valor das médias obtidas re entre s as decre  sentido do tipo 
autoritativo, negligente, au
 
   
 
ente
am
o “
s f
vel 
 aspe
Outras variáveis d
ter re
 qu
as na escola com
ais negligentes, comparativamente às restan
renças significativas 
e es larid
ui
ade”
o i
 dos
mportante. Os pais 
 pais, variável com
c
 cara
m 
cter
mai
ístic
s al
a so
ta e
cioe
sco
con
laridade são m
 o aprofundamento da ális  do  re ultados que a amostra oferece
 efeitos. As duas primeiras apresen
la olacional –
, a s
 tives
und
 u tilos
s c
 par
om pais
s (Quadro 20). No entanto, 
 autoritativos têmostr  os 
ente 
luno
aos outros alunos. Na segunda questão, o parativam
rela
 dife
 os
i, m sce no
toritário ao negligente. 
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Quad 889) 
 
  
+p=0,05 
*p
 
 Autoritativo Autoritário Indulgente Negligente 
Variáveis édia  dia  Média MéM F Mé F F dia  F 
Masculino 0,16 0,19 0,33 0,30 
Sexo 
Femi
25,225* 
,20 0,21 0,2
1,680 
nino 0,30 0
0,362 16,778* 
5 
Portugal 0,25 0,20 0,28 0,26 País de 
origem 1, 0,20 0,26 0,33 
2 
Palop 0,21 
465 0,008 0,390 2,84
Com 
tenção 0,20 0,15 0,29 0,38 reDesempenho 
escolar Sem 
retenção 0,26 
2,9
0,25 0,25 0,21 
07* 20 9,008* 1,513 10,3
Mais novos 0,26 0,18 0,29 0,20 
Grupo etário 
Mais velhos 
2,
0,21 0,25 0,33 
2* 
0,20 
578 0,844 1,887 4,12
Pai m 19 0,26 0,2 e ãe 0,26 0,   9 Tipo de 
f Não intact 21 0,27 0,3amília a  0,20 
3,745+
0,
0,404 0,162 
1 
0,726 
Baixo nível 0,17 0,22 0,29 0,32 Nível de 
e to nível 
17,
0,18 0,25 0,22 
5 scolaridade Al 0,29 
689* 1,591 1,366 2,80
ro 18. Resultados da análise univariada entre as variáveis em estudo vs tipos parentais (n=
<0,05 
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uadr desc o e veis vs
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
       Not mostra de t
 o  Negligente 
Q
a: valores totais na a
 
o 19. Valores 
rabalho.
ritivos, númer
Autoritativ
percentagem, das variá
 Autoritário
 tipos parentais  
Indulgente 
Variáveis  N (%) N (%) N (%) N (%) 
Masculino  69 (27,5) 81 (39,3) 134 (52,8) 124 (46,3) 
Sexo 
Fem   (inino  178 (70,9) 125 (60,7) 119 (46,9) 143 53,4) 
Por   (tugal 197 (78,5) 152 (73,8) 194 (76,4) 187 69,8) 
País de origem 
Pa (lop 54 (21,5) 54 (26,2) 60 (23,6) 81 30,2) 
Com r 110 (43,3) 145 (54,1) etenção 64 (25,5) 64 (31,1) Desempenho 
escolar Sem r   (etenção 187 (74,5) 142 (68,9) 144 (56,7) 123 45,9) 
Mais  ( novos 133 (53,0) 88 (42,7) 107 (42,1) 82 30,6) 
Grupo etário 
Mais  (velhos 118 (47,0) 116 (56,3) 145 (57,1) 184 68,7) 
Pai  (e mãe 181 (72,1) 139 (67,5) 172 (67,7) 171 63,8) 
Tipo de família 
Não 82 (32,3) intacta 70 (27,9) 62 (32,5) 97 (36,2) 
Baix 152 ( 8)  (66,0) o nível 109 (43,4) 121 (58,7) 59, 177
80 ( 5) 74 (27,6) 71 (34,5) 118 (47,0) Médio/alto nível 
Nível de 
escolaridade  31,
Quadro 20. Efeito de variáveis nos tipos parentais 
 
Autoritativo Autoritário Indulgente Negligente 
Variáveis  
Média (DP) Média (DP) Média (DP) Média (DP) 
F 
Problemas 
di 2,87 (0,37) 2,56 (0,62) 2,61 (0,55) 2,47 (0,65) 20,781* sciplinares. 
Rela  
pais. 52,312* 
ção com os 3,69 (0,59) 3,19 (0,81) 3,45 (0,69) 2,90 (0,88) 
Importância
trabalho na 
escola. 
12,946* 
 do 
3,81 (0,40) 3,68 (0,53) 3,67 (0,51) 3,52 (0,63) 
       
 
 
Relativam po e ba ol cola ra o 
futuro de cada um, a iza te ar  al  pais 
autoritativos, autoritários e indulgentes valorizam mais este aspecto que os alunos 
provenientes de contextos neg to à relevância 
do trabalho desenvolvido no espaço escolar. 
ssim, a hipótese 6. foi parcialmente confirmada. As variáveis produziram um efeito na 
   *p<0,05 
ente à im rtância qu o bom tra lho desenv vido na es  tem pa
pós a real ção do tes  Scheffe, p ece que os unos de
ligentes. Estes são mais negativistas quan
 
A
variável estilos parentais, obtendo na generalidade valores sempre mais positivos com o 
estilo autoritativo e mais negativos com o estilo negligente. 
 
Uma vez que estamos a desenvolver um estudo intercultural, torna-se oportuno verificar 
o comportamento dos alunos dos dois grupos étnicos da amostra nas mesmas questões 
apresentadas no Quadro 20. 
 
Os efeitos das variáveis dependentes nos estilos parentais e o teste Scheffe permitem 
dizer que os alunos portugueses e dos Palop revelam o mesmo padrão de 
comportamentos no meio escolar; os alunos habituados a lidar com contextos familiares 
autoritativos têm menos problemas na escola. Por outro lado, os alunos com pais 
autoritários, indulgentes e negligentes são os que têm pior comportamento escolar. 
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É possível dizer que, os alunos de pais autoritativos de ambos os grupos étnicos têm 
ma melhor relação com os pais; os alunos de pais negligentes estão no lado oposto, são 
il.  
u
aqueles que dizem ter uma relação mais difíc
 
Quadro 21. Efeito das variáveis nos tipos parentais (Portugueses, em baixo Palop) 
Variáveis Autoritativo Autoritário Indulgente Negligente 
Portugueses 
Pa
Média (DP) Média (DP) Média (DP) Média (DP) F 
lop Média (DP) Média (DP) Média (DP) Média (DP) 
Problemas 2,86 (0,36) 2,61 (0,59) 2,65 (0,52) 2,51 (0,64) 14,449* 
disciplinares. 2,81 (0,40) 2,44 (0,69) 2,45 (0,62) 2,38 (0,68) 5,510* 
Relação com os 
pais. 
3,69 (0,60) 
3,69 (0,54) 
3,26 (0,79) 
3,00 (0,85) 
3,46 (0,68) 
3,40 (0,72) 
2,95 (0,84) 
2,80 (0,95) 
35,649* 
15,606* 
Importância do 
trabalho na 
escola. 
3,82 (0,39) 
3,77 (0,47) 
3,67 (0,50) 
3,71 (0,60) 
3,66 (0,50) 
3,69 (0,56) 
3,50 (0,56) 
3,55 (0,75) 
13,072* 
1,447 
           *p<0,05 
 
 
Na variável que questiona a 
resposta não se repete. Realizado o teste Schef lunos ueses co  
autoritativos pare lorizam m o que fazem na escola que os filhos de pais 
negligentes. No m s encontra  os filhos de pais autoritários e indulgentes. 
N  P o se encontram erenças nas respostas. Estas distribuem
i do pelas gias parentais de educação (Quadro 21).  
 
N lop, a úl variável traduz um ortamen ito 
diferente em relação ao restante. Não se pode dizer que os alunos filhos de pais 
gligentes são diferentes, os resultados não 
velam nenhuma diferença estatisticamente significativa nas médias. Parece haver 
 
importância do trabalho efectuado na escola o padrão de 
fe os a portug m pais
cem que va ais 
eio deste m-se
os alunos dos alop nã  dif -se de 
gual mo tipolo
os jovens alunos dos Pa tima comp to mu
autoritativos ou os alunos filhos de pais ne
re
diferentes valorizações de raiz cultural e possivelmente uma via explicativa com 
consequências no desempenho escolar.    
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Capitulo 5.2. O envolvimento parental e a escola 
 
5.2.1. As práticas de envolvimento parental 
 
A verificação da funcionalidade da escala de envolvimento parental com a escola foi 
fectuada através de uma análise de variância ANOVA para estudar os efeitos das 
var  a 
referida escala. 
 
São significativos os efeitos das variáveis sexo, des nho esc rupo e ís 
d nív  escolaridade família na dimensão de envolvimento de 
supervisão dos pais para com os filhos. Podemos dizer que os alunos que rec is 
i  monitorização são os alunos mais novos. São aqueles que a m 
m pertencem  sexo ulino, m ma s 
portugueses do que dos Palop e, existe uma percepção mais forte em fam
cola lado, a t gia familiar não é uma questão que provoque 
 existência de distinções significativas de supervisão (Quadro 22). 
 
dro 22 ia de variáveis ográficas no envolvime  supervisã
eis M
e
iáveis demográficas e grau socioeconómico nas três dimensões que constituem
empe olar, g tário, pa
e origem e el de na 
ebem ma
nstruções de presenta
elhor percurso escolar,  ao masc existe is joven
ílias com 
m raio  grau es r. Por outro ipolo
a
Qua . Influênc  dem nto de o 
Variáv Valores N édia D.P. F 
Sexo Masculinino
o 
Femin  
402 
556 
0,81 
0,77 
0,19 
0,21 9,089* 
País de origem al  
Portug
Palop
723 
241 
0,80 
0,75 
0,19 
0,24 12,780* 
Desempenho 
escolar 
Sim 
Não 
375 
589 
0,75 
0,81 
0,22 
0,19 16,280* 
Grupo etário Novos Velhos  
403 
555 
0,83 
0,75 
0,18 
0,22 36,657* 
Tipo de família  Pai e mãe Não intacta 
654 
310 
0,80 
0,77 
0,19 
0,22 3,532 
Nível de 
escolaridade   
 
Mais escola 340 0,81 0,18 7,184* 
Pouca escola 550 0,77 0,22 
      *p<0,05 
produzem efeitos na variável dependente. Os mais significativos são a origem étnica e o 
 
Relativamente ao envolvimento pessoal com a escola por parte dos pais, os resultados 
parecem ser mais complexos. Excepto o sexo, todas as outras variáveis demográficas 
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desempenho escolar; além destas duas variáveis, são os alunos mais novos e aqueles 
que vivem com os pais biológicos que têm maior percepção do envolvimento da família 
ra com a escola. Como seria previsível, na amostra total, são as famílias de alunos pa
com melhor desempenho académico e os alunos portugueses que relatam maior número 
de presença da família na escola (Quadro 23). 
 
Quadro 23. Influência das variáveis demográficas no envolvimento pessoal com a escola 
Variáveis Valores N Média D.P. F 
Sexo Masculino Feminino 
401 
552 
0,75 
0,74 
0,16 
0,15 2,361 
País de origem Portugal Palop 
714 
245 
0,77 
0,69 
0,14 
0,17 51,613* 
Desempenho Sim 375 0,71 0,17 
escolar Não 584 0,77 0,14 40,850* 
Grupo etário Novos Velhos  
403 
550 
0,78 
0,72 
0,14 
0,16 29,988* 
Tipo de família  Pai e mãe Não intacta 
649 
310 
0,76 
0,71 
0,14 
0,17 27,142* 
Nível de 
escolaridad
Pouca escola 547 0,73 0,16 7,284* e Mais escola 338 0,76 0,14 
      *p<0,05 
 
Quadro 24. Influência das variáveis demográficas no envolvimento com o filho 
Variáveis Valores N Média D.P. F 
Sexo Masculino Feminino 
399 
550 
0,59 
0,58 
0,22 
0,21 0,078 
País de origem PortugaPalop 
l 712 
243 
0,60 
0,54 
0,21 
0,22 13,877* 
Desempenho 
escolar 
Sim 374 0,53 0,21 51* Não 581 0,62 0,21 48,8
Grupo etário Novos Velhos  
,65 0,21 66,747* 398 0552 0,54 0,21 
Tip Pai Não 17* o de família  
e mãe 
 intacta 
644 
311 
0,60 
0,59 
0,21 
0,22 5,2
Nível de 
esc
 
ais
545 0,54 0,21 * olaridade 
Pouca escola
M  escola 335 0,66 0,20 74,417
      *
 
Exc vel sexo, todas variáveis demográficas produzem efeito na dimensão 
env c ca se e mais 
ilhos são os pais com mais escolaridade, acontece com os mais novos e 
p<0,05 
epto a variá
olvimento com o filho nas actividades es olares em sa. Quem nvolve 
com os seus f
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nas famílias, aqui classificadas como portuguesas (Quadro 24). Este envolvimento 
revela-se com mais impacto nos alunos com melhor desempenho escolar. 
  
Certificou-se a validade da hipótese 7. – as variáveis demográficas produzem efeitos 
diferentes consoante a dimensão da escala de envolvimento parental na escola. No 
ntanto, a hipótese 8., pela sua pertinência – a pertença a um grupo étnico, esteve na 
s que constituem a 
scala de envolvimento parental com a escola, produzem efeitos nos estilos educativos 
paren
 
Hipótes a to s  d qu em a escala de 
envolvim a co m e tais, o endo-se 
resultados de pontuação  au
auto ent
5. An riân  d  e  par
re
e
origem de efeitos significativos em todas as dimensões de envolvimento com a escola. 
Os jovens dos Palop tiveram sempre médias inferiores aos jovens portugueses na escala 
em estudo.  
 
5.2.2. As práticas de envolvimento parental e os estilos parentais 
 
Em termos gerais a hipótese 9. é parcialmente confirmada pelos resultados apresentados 
no Quadro 25. na totalidade dos alunos da amostra, as dimensõe
e
tais. 
e 9 – N talidade do alunos, as imensões e constitu
ento parent l com a es la produze  efeito nos stilos paren bt
 mais alta nos tipos toritativo e indulgente e mais baixa no 
ritário e neglig e. 
 
Quadro 2 álise de va cia entre as
e estilos pa
imensões do
ntais 
nvolvimento ental  
Autoritativo Autoritário Indulgente Negligente 
Variáveis  
Média (DP) Média (DP) Média (DP) Média (DP) 
F 
Envolvimento de 0,86 (0,16) 0,77 (0,19) 0,84 (0,17) 0,68 (0,23) 44.511* monitorização 
Envolvimento 
com a escola 0,80 (0,13) 0,74 (0,15) 0,78 (0,13) 0,67 (0,16) 40,859* 
Envolvimento 
com o adolescente 0,73 (0,17) 0,53 (0,19) 0,63 (0,19) 0,46 (0,20) 94,117* 
          *p<0,05 
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A análise de variância ANOVA, com as variáveis do envolvimento parental – o 
“envolvimento de monitorização” [F(3, 960)=44,511, p=0,001], o “envolvimento 
essoal com a escola” [F(3, 955)=40,859, p=0,001] e o “envolvimento com o 
 aos outros dois estilos (p < 0,05). Nestes casos o autoritário 
 sempre superior ao negligente. Na última dimensão, o resultado é um pouco diferente, 
e variância entre as dimensões do envolvimento parental com  
e estilos parentais (Portugueses, em baixo os Palop) 
p
adolescente em casa” em aspectos escolares [F(3, 951)=94,117, p=0,001], encontrou 
diferenças significativas na interacção com os quatro estilos parentais. 
 
Realizou-se um teste Scheffe em cada análise no sentido de averiguar a diferenças 
significativa nas médias obtidas em cada tipologia parental. Este teste indicou que na 
dimensão “envolvimento de monitorização” e no “envolvimento pessoal com a escola” 
os pais autoritativos e indulgentes não diferem entre si e têm uma média 
significativamente superior
é
no “envolvimento com o adolescente” as médias decrescem significativamente: 
autoritativo, indulgente, autoritário e por último o tipo negligente.   
 
Quadro 26. Análise d
Variáveis Autoritativo Autoritário Indulgente Negligente 
Portugueses 
Palop 
Média (DP) 
Média (DP) 
Média (DP) 
Média (DP) 
Média (DP) 
Média (DP) 
Média (DP) 
Média (DP) 
F 
Envolvimento de 
monitorização 
0,86 (0,16) 
0,85 (0,19) 
0,77 (0,18) 
0,76 (0,21) 
0,84 (0,16) 
0,82 (0,19)  
0,71 (0,21) 
0,61 (0,25) 
26,222* 
17,285* 
Envolvimento 0,81 (0,12) 0,75 (0,13) 0,80 (0,12) 0,69 (0,16) 
com a escola 0,77 (0,15) 0,68 (0,19) 0,71 (0,16) 0,61 (0,16) 
29,827* 
9,689* 
Envolvimento 
com o adolescente 0,72 (0,17) 0,52 (0,21) 0,57 (0,21) 
0,72 (0,17) 0,53 (0,18) 0,64 (0,18) 0,48 (0,20) 
0,41 (0,18) 
65,033* 
28,475* 
          *p<0,05 
entais na mesma ordem de significância. O teste de Scheffe 
mbém revela que o “envolvimento de monitorização” e o “envolvimento com a 
escola” são mais praticados pelos pais autoritativos e indulgentes, e no “envolvimento 
 
Neste seguimento fez-se uma análise de variância para cada grupo étnico em estudo 
para verificar o padrão de respostas. O resultado dos alunos Portugueses é idêntico ao 
revelado pela amostra total. Existe um efeito significativo entre as variáveis 
dependentes e os estilos par
ta
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com o adolescente” existe a mesma gradualidade, com os pais autoritativos a 
demonstrarem mais este comportamento.  
 
No grupo dos alunos Palop, ocorrem diferenças significativas na mesma análise com as 
ês variáveis. No entanto, após a realização do teste Scheffe, verifica-se que no 
utoritativos têm uma média 
ais alta e os pais negligentes a mais baixa. Entre estes valores encontram-se os pais 
utoritários e indulgentes. 
 que estes dados fornecem é que as 
imensões do envolvimento parental com a escola são mais expressivas para os jovens 
dos
“Envol
portugu
 
 
5.2.3. V
 
 
Qua
para os
com a variável “estilos parentais” [F(3, 961)=13,219, p=0,001]. Após a realização do 
teste Scheffe, os filhos de pais negligentes revelam uma pontuação inferior à dos filhos 
ue têm pais de outro tipo.  
 
tr
“envolvimento de monitorização” e no “envolvimento pessoal com a escola” as médias 
dos estilos autoritativos, indulgente e autoritário não diferem entre si. Os pais 
negligentes dos jovens dos Palop apresentam um valor claramente inferior aos restantes. 
Na dimensão “envolvimento com o adolescente” os pais a
m
a
 
A hipótese 10. não pôde ser confirmada. É verdade que nos grupos étnicos as dimensões 
que constituem a escala de envolvimento parental com a escola nem sempre evidenciam 
valores mais altos nos tipos autoritativo e indulgente e mais baixos com o tipo 
negligente e autoritário.  
 
No entanto, a característica mais importante
d
 Palop; para pais autoritativos, autoritários e indulgentes em duas das dimensões. No 
vimento com o adolescente” nas actividades escolares em casa os pais 
eses e dos Palop autoritativos são os mais implicados no processo. 
alores e aspirações parentais de realização escolar 
nto à percepção que os alunos têm sobre o interesse dos pais pela escola (“A escola 
 pais é…”), como um valor, esta variável dependente produz efeito significativo 
q
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Por outro lado, convém indicar que no seu conjunto não há diferenças entre grupos 
étnicos quanto a percepções parentais [F(1, 963)=0,039, p=0,84], no sexo [F(1, 
957)=0,810, p=0,37]; no tipo de família [F(1, 963)=0,000, p=0,99], no grupo etário 
[F(1, 957)=3,639, p=0,06]. 
 
Mas, comparativamente, na valorização da escola por parte dos pais, os alunos 
portugueses ou dos Palop filhos de pais com maior nível escolar valorizam mais a 
escola [F(1, 887)=6,716, p=0,01], assim como os alunos que nunca sofreram uma 
reprovação no passado escolar [F(1, 963)=8,084, p=0,005]. 
 
 
1. Valorização de uma formação: “É tirar um curso bom”, “Seguir a escola e ter 
um trabalho aceitável”, “Eles só querem que eu acabe a escola e a universidade e 
faça o que eu gostar” – 52,8% das respostas. 
2. Orientação para o trabalho: “Um bom emprego”, “Ter um bom emprego e ser 
ue eu goste” – 
19,8% das respostas. 
As aspirações e expectativas de futuro são certamente mediadas pelas experiências do 
passado e inscritas nas imagens parentais com consequências nas práticas de 
socialização em família. Relativamente a este campo de ideias, os alunos foram 
questionados, utilizando-se um único item: “Quais os desejos dos teus pais quanto ao 
teu futuro?”. A resposta aberta foi sujeita a análise de conteúdo e posteriormente 
quantificada (ver alguns exemplos no Anexo 1.). O resultado final parece indicar a 
existência de três grupos de ideias nos alunos: 
 
feliz”, “Eles só querem que vá trabalhar para onde não interessa” – 18,7 % das 
respostas. 
3. “O melhor para os filhos”: “Que seja um bom homem”, “Querem que eu seja 
feliz”, “Querem que tire ou faça algo que me dê futuro mas q
4. Não sei – 4,6% das respostas. 
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Formação
55%Trabalho
19%
"O melhor"
21%
Não sei
5%
Formação Trabalho "O melhor" Não sei
 
Figura 9. Grupos de resposta relativos às aspirações de futuro. 
 
É certo que a hipótese 12. propõe uma maior valorização da percepção parental de 
maior reforço face à elhor percurso escolar  
2=32,771, gl=2, p=0,001) ou os pais possuam mais escolarização (χ2=24,272, gl=2, 
0,001). Na primeira situação, para os jovens que percepcionam formação, destes 359 
escolarização, quando existe um m
(χ
p=
(69,6%) nunca ficaram reprovados no percurso escolar; há um acentuado desejo de 
formação futura, por outro lado, quando existem retenções no passado escolar do aluno, 
além das expectativas de formação acentuam-se outras escolhas – encontrar um 
emprego e maior esperança ou correcção de carácter (Figura 10).  
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Figura 10. Expectativas dos pais e tipo de desempenho escolar. 
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Na segunda situação, o nível de escolaridade na família privilegia maiores projectos de 
rmação quando os pais também têm mais habilitações. Mas quando existem baixas 
abilitações a formação para os seus filhos também está em primeiro lugar. No entanto 
s outras opções atingem metade da percentagem deste grupo (47,7%).  
 sexo introduz também um importante aspecto interpretativo devido à variabilidade 
posta e que se justifica apresentar, neste momento, com maior clareza e 
rofundidade. Nesta variável, apesar de tudo, as alunas pensam que os pais esperam 
íveis de formação mais elevados comparativamente aos rapazes (χ2=10,438, gl=2, 
=0,005). 
fo
h
a
 
O
im
p
n
p
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Figura 11. Expectativas dos pais e sexo. 
 tipo de família e a variável étnica foi as únicas a não revelar diferenças nas 
 com ambos os pais e em casas não 
tactas respondem da mesma maneira (χ2=2,758, gl=2, p=0,25), e jovens portugueses e 
ue todas as tipologias privilegiam 
 form , com a “Orientação para o trabalho” e o 
 
  
O
proporções de resposta dada. Jovens que vivem
in
dos Palop responderam de modo muito semelhante para cada um dos três tipos de 
solução (χ2=3,287, gl=2, p=0,19). 
  
Quanto à influência dos estilos parentais de educação na distribuição destes objectivos 
ou expectativas do futuro dos alunos, podemos dizer q
a ação em detrimento das outras escolhas
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“O melhor para os filhos” em plano secundário. No entanto, convém referir que nas 
 
2=10,219, gl=3, p=0,02). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
respostas “orientação para o trabalho” e “o melhor para os filhos” não existem 
diferenças entre os estilos de educação parental, contrariamente ao grupo “formação”, 
havendo mais pais autoritativos com expectativas mais elevadas, seguido dos 
indulgentes e em igual número os autoritários e os negligentes (para este grupo,
χ
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Capítulo 5.3. Atitudes dos alunos face à escola 
 
Neste ponto da investigação importa verificar a “influência” dos estilos parentais como 
um construto situado fora da interacção entre pais e filhos – o das atitudes face à escola. 
Esta avaliação retira a centralidade da família. Na questão das práticas parentais era a 
ercepção dos alunos acerca dos pais, agora coloca-se o discurso na direcção de um 
 escala das atitudes face à escola é constituída por três dimensões: a percepção 
académica
todas elas foram colocadas como va is d tes e a a análise de 
variância foi verificado o efeito das variáveis de ficas e d u socioe ico.  
 
 27. mográficas na percepção acadé
Variáveis Valores dia .P. 
p
objecto externo ao contexto de socialização familiar. 
 
5.3.1.Atitudes face à escola 
 
A
, a atitude face à escola e a atitude face aos colegas. Para testar a hipótese 13. 
riáve ep nende través de um
mográ o gra conóm
Quadro  Influência das variáveis de mica 
N Mé D F 
Sexo Mam
76 
73 
14 
14 9,129* 
sculino 
Fe inino 
394 
548 
0,
0,
0,
0,
País de origem rPal
74 
74 
14 
14 0,003 
Po tugal 
op 
708 
240 
0,
0,
0,
0,
Des Sim
Não 579 
69 
0,77 
14 
0,13 84,619* 
empenho  369 0, 0,
escolar 
Grupo etário Novos Velhos  
394 
548 
0,76 
0,72 
0,14 
0,14 21,199* 
Tipo de família  Pai e mãe Não intacta 
643 
305 
0,75 
0,73 
0,13 
0,15 4,547 
Nível de 
escolaridade  
Pouca escola 
Mais escola 
541 
334 
0,72 
0,77 
0,14 
0,13 32,688* 
     *p<0,05 
 
 
Relativamente à primeira dimensão, a percepção académica, verifica-se o efeito da 
variável sexo, grupo etário, desempenho escolar e do nível de escolaridade na família. O 
pacto mais forte provém do tipo de percurso escolar do aluno – os que nunca im
sofreram retenções no passado apresentam uma maior auto-eficácia de realização 
escolar. Também podemos dizer que os rapazes e os alunos com pais com mais 
escolaridade têm uma média superior em relação ao seu par de comparação. Mas em 
relação à primeira diferença significativa, o efeito da variável sexo, será que isso na 
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prática se traduz em dados reais? Deixaremos uma possível interpretação para mais 
tarde. 
 
O tipo de família com quem o aluno vive, ser português ou com origem nos Palop não 
introduz nenhuma diferença estatisticamente significativa (Quadro 27). 
 
As atitudes face à escola são pautadas pela ausência de um impacto significativo para a 
ariável  médio 
mais baixo é 0,70, o que revela, por si só, um sentido no significado da escola para os 
a  a freq que por v externa parece  outra ati e. A 
variável étnica apresenta valores de significância m róximo do valor de referência 
( as ce ser possíve r que existe por parte dos alunos dos Palop 
u ais favorável em relação à escola (Quadro 28).  
 
No entanto, o grupo etário e os alunos provenientes de famílias com mais educação 
for e o signifi o. Os al mais novos respondem ais 
p  em te object
Quadro 28. Influência das vaiáveis demográficas na atitude face à escola 
Variáveis Valores N Média D.P. F 
v  sexo, grupo étnico e tipo de família. Convém mencionar que o valor
lunos que uentam e ezes m  ente haver tud
uito p
Sig.=0,08). Qu e pare l dize
ma atitude m
mal introduz m um efeit cativ unos  m
ositivamente  relação a es o. 
 
Sexo Masculino Feminino 
399 
553 
0,71 
0,72 
0,18 
0,16 2,995 
País de origem Portugal 719 0,71 0,17 3,002 Palop 238 0,73 0,17 
Desempenho 
escolar  
Sim 
Não 
373 
584 
0,69 
0,73 
0,17 
0,16 13,496* 
Grupo etário Novos Velhos  
402 
549 
0,74 
0,70 
0,17 
0,17 15,442* 
Tipo de família Pai e mãe Não intacta 
647 
310 
0,72 
0,71 
0,17 
0,17 1,081 
Nível de 
escolaridade  
Pouca escola 
Mais escola 
545 
336 
0,70 
0,74 
0,18 
0,16 8,680* 
            *p<0,05 
 
 
Em relação aos colegas de escola, nenhuma das variáveis demográficas sexo e tipo de 
família ulada 
inicialmente não se verifica na sua to
conduziu ao aparecimento de diferenças relevantes, assim a hipótese form
talidade. Rapazes e raparigas e aqueles que vivem 
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em famílias não inta de o a do se trata dos 
colegas de escola. Por outro la
isto é superiores ao ponto médio na reposta possível. 
 
A questão étnica, o nível de formação na família, o desempenho escolar e o grupo etário 
dão o seu contributo ife on e dep . Os 
eses, comparativamente aos alunos dos Palop, têm uma atitude mais 
ositiva face aos colegas, assim como os alunos com melhor desempenho escolar e os 
a escola. 
ctas respon m de um m do muito p recido quan
do em todos os casos (variáveis), as médias são positivas, 
 para as d renças enc tradas fac à variável endente
alunos portugu
p
adolescentes mais novos; os alunos provenientes de famílias com maior nível de 
formação apresentam valores mais altos nos itens que constituem esta dimensão.  
 
Apesar destas semelhanças e diferenças, verificada pela análise das distribuições em 
cada uma das partes (dimensões), esta escala das atitudes face à escola parece ser um 
bom indicador do ajustamento ou avaliador de risco de um aluno na su
 
Quadro 29. Influência das variáveis demográficas na atitude face aos colegas 
 
Variáveis Valores N Média D.P. F 
Sexo Masculino Feminino 
390 
555 
0,65 
0,67 
0,16 
0,14 2,117 
País de origem Portugal Palop 
713 
238 
0,67 0,14 6,851* 0,64 0,16 
Desempenho Sim 370 
escolar  Não 581 
0,65 
0,67 
0,16 
0,14 6,503* 
Grupo etário  Velhos  551 0,65 0,15 6,340* 
Novos 394 0,68 0,14 
Tipo de família  Pai e mãe Não intacta 
645 
306 
0,67 
0,65 
0,14 
0,15 2,279 
Nível de 
escolaridade  
Pouca escola 
Mais escola 
546 
332 
0,64 
0,68 
0,15 
0,13 13,632* 
     *p<0,05 
 
 
 
5
 
.3.2. As atitudes face à escola e os estilos parentais 
 
A hipótese 14. afirma nstituem a escala das 
atitudes esco v pe ro
parentais.  
que, na amostra total, as dimensões que co
 face à la,  como ariáveis de ndentes, p duzem efeitos nos estilos 
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A análise de v ia c ve  d ace à escola – a 
“Percepção académic 4) p= A  à [F(3, 
953 p=0,001 itu s a escola [F(3, 947)=25,774, 
p=0,001], encontrou diferenças significativas na interacção com os quatro estilos 
parentais (Quadro 30)
 
o 30. Análise de variância entre as dimensões das atitudes face à escola  
e estilos parentais 
Autoritativo Autoritário Indulgente Negligente 
ariânc  ANOVA, om as variá is da escala e atitudes f
a” [F(3, 94 =25,727, 0,001], a “ titude face escola” 
)=43,529, ] e a “At de face ao colegas” n
. 
Quadr
Variáveis  F 
Média (DP) Média (DP) Média (DP) Média (DP) 
Percepção 
académica 0,79 (0,12) 0,72 (0,14) 0,74 (0,11) 0,69 (0,15) 25,727* 
Atitude face à 
escola 0,80 (0,15) 0,72 (0,16) 0,72 (0,16) 0,64 (0,17) 43,529* 
Atitude face aos 
colegas 0,72 (0,12) 0,66 (0,14) 0,66 (0,14) 0,61 (0,15) 25,774* 
           *p<0,05 
pós a realização do teste Scheffe e de acordo com o que foi escrito atrás, a escala pode 
r um bom avaliador de ajustamento, os alunos filhos de pais negligentes são os que 
m uma mais baixa percepção académica, uma atitude face à escola e face aos colegas 
<0,05). Os mais positivos em termos de atitude geral perante a escola são os filhos de 
ais autoritativos. Nas três dimensões, a média fornecida pelos filhos de pais 
utoritários e indulgente ficou entre os autoritativos e os negligentes.  
eparando a amostra pelos grupos étnicos, verificamos que o padrão de resultados não é 
omo nos resultados anteriores para a hipótese, após 
 teste Scheffe, os alunos portugueses revelam o mesmo tipo padrão de resultados – em 
s face à escola os filhos de pais autoritativos 
presentam médias superiores (Quadro 31).  
 
A
se
tê
(p
p
a
 
S
o avançado para a hipótese 14. Tal c
o
todas as dimensões da escala das atitude
a
 
Nos alunos dos Palop os resultados são mais matizados. Podemos afirmar com peso 
significativo que, na dimensão “Percepção académica” estão presentes os jovens filhos 
de pais autoritativos e indulgentes. Nas restantes dimensões, “Atitude face à escola” e 
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“Atitude face aos colegas” da escola, é a maioria dos alunos a contribuir para os valores 
mais positivos, são filhos de pais autoritativos, indulgentes e autoritários; os filhos de 
pais negligentes são os menos ajustados. 
 
Quadro 31. Análise de variância entre as dimensões das atitudes face à escola e  
estilos parentais (Portugues, em baixo Palop) 
Variáveis Autoritativo Autoritário Indulgente Negligente 
Portugueses 
Palop 
Média (DP) 
Média (DP) 
Média (DP) 
Média (DP) 
Média (DP) 
Média (DP) 
Média (DP) 
Média (DP) 
F 
Percepção 
académica 
0,79 (0,12) 
0,81 (0,12) 
0,73 (0,14) 
0,68 (0,16) 
0,74 (0,12) 
0,76 (0,11) 
0,69 (0,15) 
0,71 (0,14) 
18,919* 
9,553* 
Atitude face à 
escola 
0,79 (0,15) 
0,81 (0,15) 
0,70 (0,16) 
0,75 (0,13) 
0,71 (0,15) 
0,74 (0,16) 
0,62 (0,17) 
0,66 (0,17) 
36,561* 
8,923* 
Atitude face aos 0,72 (0,12) 0,66 (0,14) 0,66 (0,14) 0,62 (0,15) 16,052* 
colegas 0,71 (0,13) 0,63 (0,15) 0,67 (0,15) 0,57 (0,16) 10,054* 
           *p<0,05 
 
 
Perante estes valores de significância, que distinguem alunos portugueses e alunos dos 
Palop, podemos avançar com a ideia de que, na amostra, os alunos portugueses são mais 
favorecidos pelo contexto familiar autoritativo em oposição do estilo negligente. Por 
outro lado, os alunos dos Palop são favorecidos por um conjunto mais alargado de 
pologias parentais. 
 
 
 
 
 
 
 
 
ti
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5.4. Outros aspectos transversais 
que se coloca neste momento não poderia deixar de ser: o que melhor 
xplica os bons resultados escolares? as hipóteses de trabalho 16. e 17., para além das 
nte indicado para a 
tuação em que a variável dependente é dicotómica. Para avaliar a qualidade do 
 
5.4.1. Preditores de desempenho escolar 
 
 
A pergunta 
e
variáveis demográficas e do grau socioeconómico, remetem para a necessidade  de se 
verificar a importância dos construtos psicológicos centrados na família ou não, na 
predição do bom desempenho escolar dos alunos em geral e, em particular, nos 
portugueses e nos alunos dos Palop. Por outro lado, também vamos verificar se é 
possível validar a hipótese 18. para ajustar os resultados a um modelo explicativo. 
 
A Quadro 32. contém os valores obtidos em regressões logísticas em três etapas (A, B e 
C) independentes entre si, na mesma amostra (n=795). Este tipo de regressão, 
semelhante à regressão linear na sua interpretação, é especialme
si
ajustamento dos modelos aplicados, apresentam-se os valores dos indicadores 
estatísticos de -2 Log Likelihood (ou -2LL), o χ2 e o coeficiente R2 de Nagelkerke (ou 
R 2N )
6.
 
 
Excepto para os resultados da primeira regressão (A), cada etapa corresponde à entrada 
de um construto psicológico, isto é, em B, entram as questões da parentalidade, os 
estilos parentais de socialização (autoritativo, autoritário, indulgente, negligente) e as 
dimensões do envolvimento parental com a escola (envolvimento de monitorização, 
envolvimento com a escola, envolvimento com o filho) e, na regressão C, estão todas as 
                                                 
6 Os Quadros apresentam três es
As estatísticas -2 Log Likelihoo
tatísticas que avaliam o ajuste do modelo associado à regressão logística. 
d e o teste Hosmer e Lemeshow, combinadas, referem-se à significância 
o modelo final. A primeira, mede a correspondência entre os valores reais e os previstos da variável 
ndente; o segundo, é um teste de significância estatística (um bom ajuste do modelo é indicado por 
ma Sig>0,05). O coeficiente R2 de Nagelkerke varia entre 0 e 1, e quantifica a proporção da variação 
explicada no modelo de regressão. No entanto, não traduz um valor exacto e equivalente à variância na 
regressão linear (R2).   
d
depe
u
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atitudes face à escola, atitudes face aos colegas  
ressão A, as variáveis demográficas grupo etário, tipo de família e país de 
m 
ostra. iável sexo não  na ex  da 
e de acontecer um bom escola tanto, este e 
m aument tivo na v
o estão os alunos mais novos (12 e 13 anos) que vivem
vivem com
portugueses. Rapazes e raparigas não contribuem para a explicaçã  da não 
 o envolvimento com a escola (ou práticas parentais), em 
o B), o valor do teste estatístico Wald indica que, para além das 
o-demográficas que são significativas no modelo, tam  têm 
pertinência significativa os es los pa utoritativo as 
também o «Envolvimento e oal com scola». Estes resultados vão contribuir para 
nho às questões da parentalidade para 
 promoção de melhores resultados escolares nas escolas. Nas páginas seguintes 
os se estes valores traduzem significados de ordem cultural.  
 
Por último, na regressão C, com as atitudes face à escola, entram todas as variáveis da 
investigação ao mesmo tempo. As variáveis demográficas e as socioeconómicas são 
todas significativas para a explicação da variável dependente. No domínio da 
parentalidade o estilo autoritário é preditor, assim como nas atitudes a percepção 
académica.  
 
Convém indicar que a inclusão das eis independentes das atitudes no modelo 
atenuou o efeito significativo das variáveis “Envolvimento pessoal com a escola” e o 
verem
a
uma maior complexidade de
 
Na reg
origem, e a variável socioeconómica, são aquelas que melhor explicam o bo
desempenho dos alunos da am A var  intervém plicação
probabilidad desempenho r. No en  conjunto d
variáveis contribui para u o significa ariância da variável dependente 
(R 2N =0,39).  
 
Neste grup , alunos  em famílias 
com maior nível de escolaridade, alunos que  os pais biológicos e existem 
mais alunos o
reprovação. 
 
Os estilos parentais e  ao entrar
no modelo (regressã
mesmas variáveis sóci bém
ti rentais a  (Sig=0,03) e o autoritário, m
 p ss  a e
variáveis no modelo, com a entrada das atitudes face à escola (percepção académica, 
).
 análise, abrindo cami
 variáv
estilo parenta gas 
neste grupo de bom de ho olar. Por outro lado, os sucessivos valores de 
variância para cada regressão nunca são tão significativos como o contributo dado 
apenas pelas variáveis independentes da primeira regressão. Em todas as regressões 
ocorreu um b ara 
todos aso
 
 
Quadro 32. Regressão logística co ográficas, da parentalidade e atitudes face à 
 
n=79 A B C 
l “Autoritativo
sem
”, e 
pen
saliento
esc
u significativamente a importância das rapari
om 
s (A
aju
, B
ste 
 e C
do 
). 
modelo que se verifica pelo valor χ2 não significante p
 os c
5 
m variáveis 
esc
dem
ola 
 
Variáveis independentes Coeficiente Coeficiente Coeficiente 
Sexo (feminino
País (Palop) 
Tipo de família (não intacta) 
Grupo etário (mais velhos) 
Nível olaridad ais e
Autoritativo 
Autoritário 
Indulgente 
(Negligente) 
Envol ento 
Envol ento 
Envol ento com lho/a 
Perce  académica 
Atitude face à escola 
Atitude face aos colegas 
-0,847*** 
-2,242*** 
1,319*** 
 
-0,780*** 
-2,227*** 
1,303*** 
0,630* 
0,686** 
0,239 
 
-0,542 
1,756** 
-0,405 
-0,818*** 
-2,334*** 
0*** 
5** 
0,172 
 
-0,734 
5,6 * 
6
-0,454 
) 
de esc
vim
vim
vim
pção
e (m scola) 
de m
pess
oni
oal 
 o fi
tori
na e
zaçã
scol
o 
a 
0,
-0,5
291 
92** 
0,
-0,4
231 
85*
0,
-0,6
475
38
* 
** 
1,25
0,
0,83
558 
-0
1,
,342
04
 
1 
14**
-1,0 7 
-2 L
R
L 
χ2  
2
N  
790,479 
2,732 
0,39 
 723,448 
7,798 
0,47 
771
6,
0
,750
509 
,41 
Nota: Parêntese el omitida
*p<0,05; **p<0
 
 
 
s em 
,01; *
neg
**p
ligen
<0,
te in
001 
dicam variáv .   
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stica
 B  
Quadro 33. Regressão logí  por grupo étnico, com variáveis dem
A 
ográficas, da parentalidade e atitudes face 
 
à escola 
C
n tuga  Portugal  
icien  Coeficien nte 
=603 | n=192 Por l Palop Portugal Palop  Palop
Variáveis independentes Coef te Coeficiente Coeficiente Coeficiente te Coeficie
S
Tipo 
Grupo
Nível 
Autor
Autor
Indulgente 
(Negl
Envol
Envol
Envol
Perce
Atitud
Atitud
229 
598** 
33*** 
53*** 
 
0,443 
-0,557* 
-2,416*** 
1,495*** 
0,318 
0,845** 
0,002 
 
-0,085 
0,439 
-1,277 
5,830*** 
-1,206 
-0,303 
 
** 
** 
 
 
 
 
 
 
 
* 
 
 
exo (feminino) 
de família (não intacta) 
 etário (mais velhos) 
de escolaridade (mais escola) 
itativo 
itário 
igente) 
vimento de monitorização 
vimento pessoal na escola 
vimento com o filho/a 
pção académica 
e face à escola 
e face aos colegas 
0,
-0,
-2,2
1,4
0,499 
-1,512*** 
-2,283*** 
1,000** 
 
 
0,180 
-0,536* 
-2,268*** 
1,539*** 
0,415 
0,806** 
0,060 
 
-0,180 
1,406 
-0,858 
0,616 
-1,507*** 
-2,210*** 
0,855* 
1,457* 
0,358 
0,862 
 
-1,640 
3,048* 
0,775 
0,862
-1,643*
-2,314*
0,654
1,540*
0,799
0,854
 
-1,304
2,737*
0,664
6,437**
-0,023
-1,785
-2 LL 
χ2  
R 2N  
58
0,
0
8,981 
991 
,37 
539,617 
15,332 
0,45 
0 
 
160,41
4,266
0,56 
176,788 
9,293 
0,50 
195,223 
2,799 
0,41 
575,111 
7,295 
0,40 
    Not omitid
    *p<0
 
a.   a: Parênteses em negligente indicam variável 
,05; **p<0,01; ***p<0,001 
Assim, algumas propostas das hipóteses não foram verificadas e, relativamente a 
hipótese 18., encontramos valores para a variância em cada regressão que não permitem 
afirmar haver incrementos com significado quantitativo, uma vez que as proporções 
não diferem muito entre si. 
 
 
A Quadro 33. traduz o mesmo do anterior, com a mesma concepção de organização. 
tilos 
arentais e o envolvimento parental com a escola, ocorrem modificações nos valores 
os coeficientes das variáveis demográficas e socioeconómica. O tipo de família, o 
rupo etário e o nível de escolaridade na família são importantes para ambos os grupos 
tnicos na explicação do melhor desempenho. O envolvimento com a escola parece ser 
levante para os alunos dos Palop (ver Quadro 33), mas os estilos parentais contribuem 
e uma maneira desigual, o autoritário serve como preditor para os alunos portugueses 
as não para os alunos dos Palop. O tipo autoritativo tem mais efeito preditivo nos 
lunos dos Palop.  
or último, em C, na regressão com todas as variáveis a entrar ao mesmo tempo, para 
s alunos portugueses o que melhor explica a probabilidade do bom desempenho 
scolar é ser mais novo, viver com pais com mais escolaridade, autoritários e, ter uma 
oa percepção académica. Para os alunos dos Palop o que melhor prediz, é ser mais 
ovo, viver com o pai e a mãe em contextos autoritativos, os pais envolvem-se 
essoalmente com a escola, e ter uma boa percepção académica (neste grupo étnico, o 
pacto das atitudes face à escola, especificamente a sua dimensão significativa, 
tenuou o efeito preditivo do nível socioeconómico da família na explicação do bom 
esempenho escolar). 
Mas agora os grupos culturais aparecem separados para melhor observação de valores 
que os distinguem (603 alunos Portugueses e, 192 alunos dos Palop). Na regressão A, 
são as variáveis demográficas grupo etário e o tipo de família, e a variável nível de 
escolaridade na família que melhor predizem o bom desempenho escolar.  
 
No segundo momento (B), quando entram as escalas da parentalidade, isto é, os es
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 acréscimo na variância o que significa que 
itoras ajudam a explicar o desempenho escolar. Por outro lado, a 
indo, há três variáveis que aproximam os grupos étnicos quando os alunos dizem 
A sequência das regressões evidenciou um
todas as variáveis pred
primeira regressão, pela variância que introduz à partida, parece indicar que as questões 
sócio-demográficas são mais importantes que as restantes, mas no fim outras variáveis 
ajudam na predição da probabilidade da variável dependente – desempenho escolar ser 
a hipótese “sem reprovações” no percurso escolar. 
 
Resum
nunca terem tido uma reprovação – serem os alunos mais novos, viver com os pais 
biológicos e ter uma percepção académica positiva; e duas variáveis que os distinguem 
– os alunos portugueses parece que são favorecidos por viverem em meios com um 
nível escolar mais alto e autoritário, enquanto os alunos dos Palop é ter um contexto de 
socialização autoritativo em que os pais se envolvem pessoalmente com a escola.   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Capitulo 6. Discussão dos resultados  
 
A relação entre as variáveis demográficas, socioeconómica e as diversas dimensões (que 
isoladamente ou na modalidade de construto de trabalho) está representada no mapa 
conceptual (Figura 12). No decorrer do trabalho empírico (Capitulo 5) todas as ligações 
foram analisadas e evidenciadas pelas diversas hipóteses que, de uma forma pragmática 
e funcional, estruturaram toda a investigação. 
 
Em seguida, faz-se um iscussão dos resultados da investigação, agrupados em dois 
aspectos complementares: a) a necessária retoma da investigação ou momento, onde se 
produz uma revisão e discussão dos resultados encontrados e b) os aspectos particulares 
de cultura, onde se remetem todo um conjunto de características dos contextos 
educativos parentais e se adicionam aspectos considerados como particulares de cultura 
onde a investigação decorreu.  
 
Os estilos parentais e a escola 
 
Na fase inicial do trabalho empírico, os alunos da amostra foram divididos em quatro 
tipos de parentalidade ste procedimento obedeceu a instruções referenciadas pelo 
autor da escala utiliza Steinberg et al. 1992; Steinberg et al. 1994; ver também em 
Chao, 2001 ou em Musitu e García, 2005). A hipótese 1. foi parcialmente comprovada. 
A distribuição dos alunos não é semelhante e o teste χ2 revelou que na amostra total 
existem menos pais autoritários e mais pais negligentes. Em Steinberg et al. (1994) 
também se verificou um maior número de adolescentes oriundos de famílias 
negligentes. Outros autores e outros instrumentos obtiveram a mesma orientação de 
distribuição, havendo mais negligentes em Lamborn et al. (1991). O mesmo aconteceu 
para esta escala em Weber et al. (2004) e Costa et al. (2000) com amostras no Brasil. 
 
Separando a amostra por grupo étnico, o mesmo teste não revela diferenças 
significativas na mesma distribuição para os alunos portugueses, o que não acontece no 
grupo dos alunos com raízes nos Palop. Aqui podemos dizer que há mais pais 
permissivos, especialmente negligentes.   
a d
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gura 12. variáveis o. da investigaçãRelação conceptual das Fi
 
 
 
 
 
 
Após a validação da escala de parentalidade de Steinberg (uma actualização da escala 
usada em 1992 e 1994), procurou-se obter informação sobre o comportamento de três 
strumentos conhecidos na sua relação teórica com a própria escala de parentalidade. 
 e indulgente, e com valores médios mais baixos com os tipos autoritário e 
egligente. A auto-estima apenas se associa com valores mais altos no tipo autoritativo. 
s efeitos da 
cialização familiar; se existem pequenas divergências entre resultados de alguns 
r autoconceito nas duas 
ulturas (Martínez et al. 2003). 
Aunola et al. (2000), os adolescentes de famílias autoritativas tiveram os valores mais 
in
Globalmente a hipótese 2. foi verificada pelos resultados obtidos. O autoconceito e a 
satisfação com a vida dos jovens associam-se com valores mais positivos no estilo 
autoritativo
n
Nas outras tipologias o valor é significativamente mais baixo. 
 
Estes resultados referem-se à influência de aspectos culturais sobre o
so
autores, verificaram-se os padrões esperados de associação mais elevada e tipologias 
parentais. 
 
Em princípio, no contexto português, para Vaz Serra et al. (1987), e não utilizando 
tipologias de educação parental, um bom autoconceito está relacionado com uma boa 
relação com os pais (ambos) ou dos pais e mães. Para Veiga (1989), os alunos com pai 
compreensivo apresentam claramente um auto-conceito total mais elevado do que os 
alunos que percepcionam o pai como autoritário. Estes autores são concordantes entre si 
e com os resultados da investigação. 
 
Para uma amostra de adolescentes espanhóis e brasileiros, os estilos autoritário e 
negligente são aqueles que estão mais associados aos piores resultados no autoconceito 
geral. Mas o estilo indulgente foi aquele que obteve um maio
c
 
Relativamente à auto-estima, vários estudos ligam o estilo autoritário à baixa auto-
estima nos jovens. O estilo o autoritativo está mais associado a jovens com alta auto-
estima. (Maccoby e Martin, 1983). Outros autores indicam que os alunos que 
percepcionam o seu relacionamento com a família como positivo, são aqueles que 
evidenciam níveis de auto-estima mais elevados (Peixoto, 2004). Num trabalho de 
 altos em auto-estima, comparativamente aos filhos de famílias negligentes, autoritárias 
ou permissivas.  
 
Mais uma vez, em Espanha, o estilo indulgente mostra a sua influência. Os filhos de 
pais indulgentes e democráticos obtêm uma pontuação superior aos restantes (Linares et 
al. 2002). 
 
Quanto à satisfação com a vida, para uma amostra do mesmo nível escolar, o melhor 
preditor desta dimensão é uma boa relação com os pais (Leung e Leung, 1992), e isso só 
é possível no estilo autoritativo e indulgente, onde existe afeição e suporte. 
 
A hipótese 3. – formalmente podemos dizer que o bom desempenho escolar segue uma 
gica étnica – teve o resultado esperado. Após uma análise univariada, observamos que 
alop existem alguns com bom 
esempenho escolar que progridem na escolaridade. A existir essa realidade terá de 
aver outras variáveis a interferir no processo que não apenas as questões redutoras – a 
 hipótese 4. foi confirmada. Na mesma análise univariada verificou-se a existência dos 
ló
existe um efeito significativo com a variável étnica vs desempenho escolar [F(1, 
889)=10,596, p=0,001] (ver Quadro 16). Os alunos portugueses apresentam melhores 
percursos escolares que os alunos dos Palop. Mais uma vez se revela um indicador 
esperado que, em parte, vem reforçar a necessidade da formulação das duas questões 
centrais de investigação. É certo que todas as referências apontam para o mesmo 
sentido, mas tanto nos alunos portugueses como dos P
d
h
questão étnica ou socioeconómica, tão ao agrado de muitas investigações; mas como 
vimos com Palacios (2004), Hill (2001), ou mesmo em Taylor e Lopez (2005) (ver 
páginas 63-65), podem sair do primeiro plano de interpretação. 
 
A
efeitos das variáveis demográficas, tais como o grupo etário, tipo de família e nível de 
escolaridade na família. Estes dados significam que são os alunos do grupo etário mais 
baixo (12 e 13 anos), que vivem em contextos familiares com o pai e a mãe, e em 
famílias com mais estudos, que apresentam um melhor percurso escolar, isto é, um 
trajecto escolar sem reprovações. Por outro lado, convém salientar que relativamente à 
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 variável sexo não se encontraram diferenças. Rapazes e raparigas apresentam o mesmo 
tipo de desempenho escolar. 
 
Nesta análise ficou claro que o efeito do sexo não tem significado, contrariamente ao 
que seria de supor. Vaz Rebelo (2004), uma investigação com 2440 alunos do 9º ano, 
também não encontrou uma relação clara entre género/ sexo e desempenho escolar. 
 
Separando o grupo de alunos por etnias, os portugueses apresentam o mesmo padrão de 
efeitos entre as variáveis em estudo. No grupo dos alunos com origem nos Palop, a 
ariável nível de escolaridade (variável com indicação socioeconómica) não produz o 
cterística, 
e organização social adaptativa, possivelmente esta variável não desfragmenta tanto o 
 as raparigas estão a ser educadas com mais 
utoritatividade, e os rapazes com mais indulgência. Nos tipos autoritário e negligente 
ão ocorrem diferenças. Analisando apenas esta variável, permite dizer que a diferença 
v
mesmo efeito. Viver com famílias onde existe mais estudos e em famílias com menos 
estudos não produz diferença estatística.  
 
Uma das explicações para este dado, não previsível, poderá ser o efeito positivo dos 
meios socioeducativos de apoio implementados no terreno, onde muitas comunidades 
africanas procuram apoio na periferia da cidade de Lisboa. Devido a esta cara
d
grupo dos Palop quanto o grupo dos Portugueses com menos redes de apoio num meio 
urbano ou semi-urbano (Marques, 1997; Santos, 2004). 
 
 
Algumas variáveis demonstraram a pertinência da Hipótese 5. O impacto das variáveis 
em estudo e os estilos parentais fez emergir sete resultados estatisticamente 
significativos. Em muitos outros casos a tendência das médias permite adivinhar o 
sentido de um possível resultado não obtido, fica apenas esta indicação.  
 
Para as interacções significativas,
a
n
está na dimensão exigência. Assim, as raparigas nestes contextos estão a ser educadas 
com mais dureza que os rapazes. Estes têm tido permissão para fazer mais coisas na sua 
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 vida, mas este comportamento pode ser uma marca cultural para o sul da Europa – os 
rapazes têm sempre mais liberdade do que as raparigas.  
 
Esta diferença remete para dois aspectos de socialização – se é verdade que as raparigas 
o educadas com forte ênfase nos aspectos relacionais, comparativamente ao outro 
2.1, p. 71). 
or outro lado a argumentação de Diogo (2008) e Grácio (1997), sobre as vantagens do 
uídas no modelo (agora para uma amostra 
om n inferior). Relativamente às expectativas de futuro, as raparigas superam os 
o grupo etário dos alunos mais velhos (com idades superiores a 13 anos) verificou-se 
sã
sexo (Cruz, 2005; Vaz Rebelo, 2004), não deixa de ser pertinente indicar que o facto de 
existirem mais rapazes filhos de pais indulgentes (permissivos) remete para uma 
questão cultural e especifica nacional semelhante ao descrito por Costa et al. (2000) e 
Weber et al. (2004) (ver ponto 2.
 
Por outro lado, existe um efeito possivelmente inesperado e paradoxal. Estes dados 
também indicam que as raparigas nesta “penalização” educativa, aparentemente, têm 
ganho com os benefícios psicológicos construídos em ambiente autoritativo (mas 
também no autoritário) em relação aos meios indulgentes. Por outras palavras, esta 
matriz cultural, sem uma intenção objectiva, tem estado a favorecer as raparigas em 
relação aos rapazes, numa sociedade aberta e pós-industrial como é a actual.  
 
P
género feminino na escola, no que diz respeito ao desempenho escolar, não pôde ser 
comprovada de um modo inequívoco. A investigação (ver a amostra em estudo, Quadro 
16, p. 180), não evidencia a vantagem das raparigas em relação aos rapazes, no que se 
refere, apenas, à presença/ ausência de reprovações no percurso escolar. Na regressão 
logística (Quadro 32) o sexo feminino constitui-se como preditor do sucesso escolar 
mas, só quando todas as variáveis estão incl
c
rapazes quando à percepção que os pais têm de si relativamente a uma formação (ver 
Figura 11, p. 195). 
 
 
N
que são educados com mais negligência. Esta diferença indica que os pais, com a idade 
dos filhos, deixam de ter a mesma supervisão; mas o que preocupa é que neste caso se 
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 associa a um desinvestimento na aceitação/ afeição face ao jovem, e daí a palavra 
negligência parental. Nos outros tipos parentais não se encontraram diferenças. Esta 
tendência é transversal nos estudos sobre a parentalidade (ver por exemplo Pelegrina et 
l. 2002, ou Shucksmith et al. 1995). 
ntexto 
utoritativo comparativamente às famílias monoparentais, ou outros familiares e 
nos com menos reprovações no percurso 
scolar. Nas famílias negligentes existem mais alunos com piores desempenhos 
umas culturas no diz respeito à 
alização académica, e Portugal não é excepção para este indicador; no entanto o que 
famílias 
om mais estudos são mais autoritativas que as restantes, resultado que se verificou 
Foram 
problem
a
 
No tipo de família, temos que existem mais famílias intactas a promover o co
a
instituições. No estilo autoritário, indulgente e negligente existe semelhança entre 
famílias intactas e não intactas.  
 
Nas famílias autoritárias, existem mais alu
e
escolares. Nos outros dois casos a situação é idêntica. Se o segundo caso não levanta 
surpresas, o tipo autoritário marca a diferença neste contexto cultural português. Em 
Espanha os adolescentes filhos de pais autoritativos e indulgentes apresentam um 
melhor desempenho escolar em relação aos autoritários e negligentes (Pelegrina, 
Linares e Casanova, 2002).  
 
É conhecida a vantagem dos meios autoritativos em alg
re
mostram os resultados é que a tradição de alguma dureza no processo educativo das 
crianças (em que os castigos, proibições ou por vezes físico, é ainda uma prática que 
não estranha a ninguém) pode estar na origem do menor número de retenções nestas 
famílias autoritárias (Fontaine, 1988, 1990). 
 
A variável socioeconómica – nível de escolaridade, resultou no esperado. As 
c
também em Dornbusch et al. 1987; Pelegrina et al. 2002 (ou na revisão de Maccoby, 
1980). 
 
estudadas mais três variáveis, duas mais relacionais entre si – “Já tiveste 
as disciplinares na sala de aula ou na escola?” e “A tua relação com os teus pais 
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 é …”. 
problem
6. só fo
 
Quando
revelam
 
Estes r
clima e vantagens em todas as culturas em relação a 
utros em questões psicossociais dos jovens adolescentes (Baumrind, 1967, 1971; 
Miller 
 
Na últi
o futur
propósi
filhos d
estudan o grupo dos Palop, os alunos, 
rovenientes de todos os contextos familiares valorizam de igual modo a importância do 
esfo o
 
Os dad
mais qu
na esco
alunos dos Palop, a variável não fragmenta a tendência favorável a qualquer estilo 
ação onde todos acreditam no trabalho desenvolvido na escola para as 
as vidas futuras, onde as médias obtidas são significativamente semelhantes.  
o grupo dos Palop, a não existência de um grupo que se distinga dos restantes que 
acolhimento? Ogbu (1981), no seu modelo ecológico, sugere que pais de 
Concluiu-se que os jovens que crescem em meios autoritativos têm menos 
as comportamentais na escola e relacionam-se melhor com os pais. A hipótese 
i confirmada numa das tipologias. 
 separamos a amostra em jovens portugueses e jovens dos Palop os dados 
 os mesmos benefícios do estilo autoritativo em ambos os grupos étnicos. 
esultados estão relacionados com a especificidade das próprias características do 
mocional autoritativo, que tem 
o
et al. 2002; Steinberg, 2001 e 2006). 
ma variável – «Que importância tem o bom trabalho desenvolvido na escola para 
o?» – todos os alunos, excepto os filhos de pais negligentes, valorizaram esse 
to. Quando separamos a amostra por grupos étnicos, os alunos portugueses 
e pais autoritativos são os que mais valorizam esta tarefa fundamental como 
tes. É esta a tabela que tem os dados relevantes; n
p
rç  escolar para a construção de um futuro melhor. 
os dizem que os adolescentes portugueses filhos de pais autoritativos pontuam 
e os Palop e, por esse facto, valorizam mais a importância do trabalho bem feito 
la como preparação para o futuro, comparativamente aos outros colegas. Nos 
educativo; situ
su
 
N
interpretação poderá ter?  
 
 Será uma situação de posição de grupo minoritário na sociedade de 
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 diferentes origens (económicas e culturais) enfatizam objectivos de socializações 
que procuram ser funcionais/ adaptativas para seus filhos nos seus contextos de 
interacção. Neste caso, os alunos reconhecem a importância do trabalho 
alop não dizem que não é importante, mas todos apresentam uma média 
semelhante na resposta, possivelmente por pensarem de forma mais optimista, 
ma 
naturalização com que a situação é encarada e conduzir a situações de abandono 
e problemas futuros de emprego e integração (Aunola et al. 2000; Benavente et 
 a escola» e «Envolvimento com o adolescente» no que toca 
desenvolvido na escola. Mas também sabem que, possivelmente, no futuro, para 
as mesmas condições, vão estar em desvantagem no mercado de trabalho, 
comparativamente aos outros como estão os seus familiares. No essencial é uma 
desvalorização do desempenho escolar, quanto mais não seja do grupo dos pais 
autoritativos (Pachter e Dumont-Mathieu 2004; Spencer et al. 1990; Suárez-
Orozco e Suárez-Orozco, 2003). 
 
 Uma valorização igualitária por parte de todos pode ter raízes em crenças – os 
portugueses acreditam que é importante ter um bom desempenho escolar para o 
futuro, caso contrário podem surgir situações menos desejáveis. Os alunos dos 
P
que um possível emprego não está associado aos bons resultados escolares no 
presente (Steinberg, Dornbusch e Brown, 1992).  
 
 Poderemos estar perante uma base de estratégias não adaptativas do grupo dos 
Palop, que explicam, em parte, o fraco desempenho escolar comparativamente 
aos alunos portugueses. Estas práticas podem estar associadas a u
al. 1994). 
  
 
O envolvimento parental e a escola 
 
Para avaliar o envolvimento parental (ou práticas parentais; componente da 
parentalidade) construíram-se três dimensões, a saber: «Envolvimento de supervisão», 
«Envolvimento pessoal com
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 a actividades escolares em casa (com correspondência às modalidades tipo 1, 3 e 4 de 
Epstein 1995 e Epstein et al. 2009, respectivamente).  
 
A hipótese 7. propôs que as variáveis demográficas e o nível socioeconómico produzem 
efeitos nas dimensões da escala de envolvimento parental na escola. O primeiro tipo de 
envolvimento por parte dos pais diz respeito a uma preocupação e verificação face a um 
conjunto de tarefas de estudo e de trabalho, a serem cumpridas por parte dos filhos, 
sendo cuidados básicos parentais. As crianças mais novas que têm maior percepção 
desta preocupação por parte dos familiares (também em Dauber e Epstein, 1993) são os 
rapazes, possivelmente por uma questão comportamental de socialização 
comparativamente às raparigas, Stevenson e Baker (1987) encontraram o mesmo 
resultado a favor dos rapazes mais novos. As outras variáveis também produziram 
feitos em relação à variável dependente, a única excepção ocorreu com a tipologia da 
is demográficas. 
s famílias intactas vão mais à escola do que as famílias não intactas; por exemplo, uma 
mília monoparental tem menos disponibilidade para estar presente em horas 
porque foram 
hamados para ajudar a resolver um problema ou para ter conhecimento de um 
e
família. 
 
Relativamente ao «Envolvimento pessoal com a escola», isto é “ir à escola dos filhos” 
por diversos motivos, observaram-se efeitos em quase todas as variáve
A
fa
determinadas pelos professores nas escolas (Jeynes, 2005b; Turney e Kao, 2009). São 
os pais com filhos mais novos que se preocupam mais em estar presentes na escola. 
 
 
Os pais de filhos com pior desempenho escolar, pelos motivos apresentados, vão menos 
à escola, comparativamente aos pais que têm filhos que nunca ficaram reprovados na 
escola. Ao longo do crescimento os pais aprendem a afastar-se deste envolvimento, 
possivelmente por verificarem que, em muitos casos, ir à escola tem um significado 
negativo, por ambas as partes. Na generalidade os pais vão à escola 
c
determinado problema, também ele com origem no seu filho (Davis et al. 1989; 
Stevenson e Baker, 1987).  
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 Por outro lado, foi encontrada uma forte associação desta variável. O “desempenho 
escolar” produz efeito muito importante com a dimensão “envolvimento pessoal com a 
escola” como foi evidenciado na parte teórica deste trabalho – em função de muitas 
investigações, esta modalidade de envolvimento revela ser a mais importante para a 
vida escolar dos alunos presentes no estudo. Para os adolescentes terem a percepção que 
s pais se envolvem presencialmente com a escola e com os seus professores é muito 
mento porque a nível da escola corre 
do bem com o seu filho (Casanova et al. 2005; Grolnick e Slowiaczek, 1994; Grolnik 
t al. 1997; Hoover-Dempsey et al. 1922; Hill, 2001; Lee e Bowen, 2006; Overstreet et 
 que conhecem e, por isso, participarem mais na escola 
omparativamente a pais com pouca escolaridade (Davis et al. 1989).  
 escolar. É 
mpre mais fácil ajudar alunos que frequentam níveis de escolaridade mais baixos, 
m todas as tipologias de envolvimento verificou-se que os alunos mais novos têm a 
ercepção de um maior envolvimento parental, decrescendo para o outro grupo etário. 
Este reposicionamento parental explica-se face ao crescimento dos filhos e da avaliação 
o
importante (ex: os meus pais costumam ir às reuniões na escola, ou os meus pais vão 
com frequência à escola falar com a Directora de Turma). Por outro lado, é necessário 
pensar que existem mais pais neste tipo de envolvi
tu
e
al. 2005).  
 
A variável socioeconómica surtiu efeito vs a variável de «Envolvimento pessoal com a 
escola». Pais com mais estudos, teoricamente sentem-se mais próximos de um contexto 
organizacional
c
 
 
A dimensão «Envolvimento com o adolescente” no que se refere a casa e a trabalhos 
escolares é superior em famílias onde a escolaridade é superior e acontece com as 
crianças mais novas. Possivelmente este resultado não será aleatório, este envolvimento 
é mais fortemente percepcionado pelos adolescentes com melhor desempenho
se
porque os currículos em algumas áreas são ainda fáceis para muitos pais, e por vezes 
nem é tanto o currículo em si; por outro lado, são os pais com mais escolaridade que 
têm os mesmos recursos para poderem apoiar os filhos, por exemplo, estudar com eles 
(Dauber e Epstein, 1993; Englund et al. 2004; Stevenson e Baker, 1987). 
 
E
p
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 de processos autonómicos (Paulson e Sputa, 1996). Smetana et al. (2005) verificou que 
ao longo do crescimento dos filhos ocorrem mudanças no desempenho da autoridade 
parental, em domínios específicos (ex. não arrumar o quarto, ficar fora até tarde, ficar na 
casa dos amigos). A variação no grupo etário também foi constatada nos trabalhos de 
Stevenson e Baker (1987).  
 
As raparigas e rapazes apresentaram o mesmo grau de percepção quando interrogados 
sobre o envolvimento dos seus pais com a escola e o envolvimento pessoal em contexto 
miliar quando está em causa o trabalho escolar.  
s 
a escala de envolvimento parental. Os portugueses parecem ter uma maior percepção 
p podem não supervisionar os seus filhos, irem menos à escola e não 
rem capacidades de acompanhá-los num envolvimento que requer alguns 
s mais tarde a esta questão étnica. Se é verdade que a percepção é superior 
os jovens portugueses, em certa medida, pode ser também muito importante para 
lguns jovens africanos – aspecto que terá uma centralidade vital nesta investigação. 
fa
 
 
A hipótese 8. coloca a questão étnica como produtora de efeito em todas as dimensõe
d
do envolvimento dos pais nas três dimensões da escala, isto é, no «Envolvimento de 
supervisão», no «Envolvimento pessoal com a escola» e no «Envolvimento com o 
adolescente». 
 
Por uma questão cultural, de distância face à instituição escola, os pais dos alunos com 
origem nos Palo
te
conhecimentos escolares, a que soma estarem a viver num país de acolhimento (ver 
discussão da hipótese 7.). Parece que para a comunidade imigrante existem mais 
barreiras ao envolvimento com a escola dos seus filhos (Turney e Kao, 2009) 
 
Voltaremo
n
a
Certo tipo de envolvimento parental poderá ter um significado e uma consequência 
muito diferente para estes grupos étnicos – portugueses e Palop. 
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 Cruzando as dimensões da escala de envolvimento parental, verificamos que em todos 
os casos o estilo educativo autoritativo apresenta um valor médio mais elevado com a 
imensão «Envolvimento de supervisão», «Envolvimento pessoal com a escola» e o 
«En
mesma
podemo autoritativos e indulgentes, em termos gerais, são aqueles 
que
hipótes
 
Estes r
compar
envolvi
 
A hipó
grupo é
portugu
de envo
indulge
envolvi
 
Para o
autorita
«Envol m a escola» o mais seguro é 
dize
mesma
 
 
Existem ricanos, e daí mais pais de mais tipologias parentais, com 
ercepções favoráveis ao envolvimento parental com a escola, especialmente nas duas 
rimeiras dimensões da escala. No entanto, pela hipótese 8. verificamos que existem 
d
volvimento com o adolescente». Os alunos com pais indulgentes obtêm médias da 
 ordem de grandeza nas duas primeiras dimensões da escala. No essencial 
s dizer que os pais 
 se envolvem mais com a escola. No que diz respeito à amostra total de trabalho a 
e 9. foi totalmente verificada. 
esultados vão ao encontro do trabalho de Steinberg et al. (1992) que apenas 
a entre autoritativos e não autoritativos. Os primeiros estão associados ao 
mento parental com a escola (termo não relacionado às tipologias de Epstein).  
tese 10. repete a formulação da anterior só que agora propõem a subdivisão por 
tnico. Sendo assim, os dados anteriores foram divididos por grupo; os alunos 
eses apresentam o mesmo padrão de percepção perante as dimensões da escala 
lvimento parental. Em termos gerais, são sempre os filhos de pais autoritativos e 
ntes os que se associam com valores mais altos às dimensões da escala de 
mento.  
s alunos dos Palop, no «Envolvimento com o adolescente», são os pais 
tivos que apresentam um valor de pontuação superior. Nas dimensões 
vimento de supervisão» e «Envolvimento pessoal co
r que os pais negligentes são aqueles que obtêm resultados mais baixos com as 
s.  
 mais alunos af
p
p
mais pais portugueses na concretização do envolvimento com a escola, mas esta 
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 constatação não é uma contradição, uma vez que nada diz sobre as tipologias parentais. 
Por outro lado convém dizer que: 
 
a) Mais à frente verificaremos que são os africanos a ter o proveito desta percepção 
mais matizada, ou mais abrangente, que os alunos portugueses não têm (ver 
acontece, pode significar que, 
quando o assunto é a escola, os pais autoritários assumem comportamentos 
m aspecto cultural muito forte – existe um baixo nível de 
rejeição paternal; estes são menos retraídos e são mais espontâneos. As práticas 
ra a comunidade africana e a amplitude desta associação é 
um exemplo positivo desse efeito. Para os alunos portugueses serem filhos de 
dos 
indicados no Quadro 33 (p. 205). Neste grupo étnico, contrariamente aos alunos 
utoritários envolvem-se na prática com a escola de seus 
filhos, não sendo as características do tipo educativo parental impeditivo desse 
Quadro 34, p. 231);  
b) O facto de alunos dos Palop responderem que os seus pais autoritários têm 
práticas de envolvimento, ao mesmo nível que os autoritativos e indulgentes, 
situação que para os alunos portugueses não 
diferentes consoante o grupo étnico (mais à frente, nas atitudes vamos encontrar 
o mesmo comportamento dos pais autoritários dos Palop). Como vimos desde 
Baumrind (1972) ao desenvolver uma argumentação que parece actual, “o ser 
autoritário tem u
educativas desenvolvem dureza e auto-suficiência nas raparigas, não sendo 
sentido como rejeição, mas sim como um cuidado na educação”; para 
Dornbusch et al. (1987), o estilo educativo autoritário pode traduzir-se em 
efeitos positivos pa
famílias autoritárias, parece revelar uma característica menos positiva 
comparativamente aos pais autoritativos, no que diz respeito à sua interacção 
com os seus filhos no âmbito educativo e a escola;  
c) O sentido expresso na alínea anterior pode ser observado pelos resulta
portugueses, os pais a
comportamento. 
 
 
Os valores de escolarização variam em função do grupo étnico – hipótese 11. Quando 
se pergunta sobre a importância da escola como um valor, os pais com mais 
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 escolaridade, os alunos que nunca sofreram nenhuma reprovação e os pais negligentes 
(no sentido negativo) distinguem-se significativamente dos outros. Nesta valorização 
scolar, a variável «Sexo», «Grupo etário» e «Tipo de família» não produziu diferenças 
renças 
gnificativas ao nível dos alunos com melhor desempenho escolar, alunos filhos de pais 
algum nível de autoconfiança e de motivação para a 
alização. Em geral, alunos com mais altas aspirações conseguem obter mais sucesso 
nto na variável da hipótese 11. os 
lunos portugueses e alunos dos Palop atribuem o mesmo valor à instituição escola [F(1, 
e
significativas.  
 
Relativamente a aspirações de realização futura (resposta aberta e codificada em três 
categorias) – hipótese 12. foi amplamente confirmada e revelou existirem dife
si
com mais escolarização e o sexo, a favor das raparigas. 
 
Relativamente a esta variável mais motivacional traduz-se numa valorização da 
formação escolar, que pressupõe 
re
(Barros e Barros, 1996). 
 
Os resultados também indicaram ocorrer diferenças no grupo codificado como 
“formação” entre as tipologias parentais (para este grupo, χ2=10,219, gl=3, p=0,02). Os 
filhos de pais autoritativos têm mais expectativas de formação futura, seguidos pelos 
filhos de pais indulgentes. 
 
A questão étnica não produziu efeitos significativos, ta
a
963)=0,039, p=0,84]; como na hipótese 12. não existem diferenças no sentido de 
respostas relativamente às aspirações de realização futura (χ2=3,287, gl=2, p=0,19). 
 
Atitudes em relação à escola 
 
A escala de avaliação das atitudes face à escola é constituída por três dimensões, 
«Percepção académica», «Atitudes face à escola» e «Atitudes face aos colegas». A 
análise univariada revelou alguns efeitos estatisticamente significativos – as variáveis 
demográficas influenciam a percepção académica, a atitude face à escola e a atitude 
face aos colegas – hipótese 13., além dos factores terem emergido na mesma sequência 
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 que no estudo original, realizado com adolescentes do ensino básico e secundário (ver 
McCoach, 2002). 
 
A “Percepção académica” é o factor que apela a uma competência cognitiva ou auto-
eficácia. É mais representada pelos alunos que nunca tiveram a experiência de uma 
reprovação, alunos que vivem em famílias com mais escolaridade, o grupo etário mais 
baixo com menos experiências de insucesso, sendo mais relatado pelos rapazes.  
 
A última diferença pode traduzir alguma contradição (mas é um resultado), não há um 
dado na investigação que diga claramente que os rapazes têm um melhor desempenho 
escolar do que as raparigas. Por vezes alguns indicadores apontam no sentido contrário 
(ver a Figura 11 e o Quadro 32).  
 
Uma possível interpretação para estes resultados não esperados poderá estar na própria 
dimensão que pretende avaliar uma auto-eficácia geral e não específica como indica 
hoi (2005). McCoach (2002) e McCoach e Siegle (2003), baseados em Bandura, 
artem do princípio que os estudantes desenvolvem auto-confiança de diferentes 
dos das variáveis independentes. 
s alunos que nunca tiveram reprovações têm uma maior pontuação e, a segunda 
C
p
maneiras – quem é mais confiante nas suas capacidades mais facilmente se ocupa nessa 
actividade. Assim, a percepção que os estudantes têm das suas capacidades influencia as 
actividades que seleccionam, o grau de desafio que colocam nessas actividades e o grau 
de persistência colocada em jogo nessas actividades.  
 
Esta abordagem serve para a interpretação dos resulta
O
variável por estar correlacionada, os filhos de pais com mais escolaridade obtêm uma 
melhor percepção académica. 
 
As variáveis demográficas, grupo etário, o desempenho escolar e os filhos de famílias 
com mais escolarização produziram efeitos significativos em relação à dimensão 
«Atitudes face à escola». Estes adolescentes, os mais novos, com melhores 
desempenhos escolares e a viver em contextos mais escolarizados apresentam uma 
atitude mais favorável, comparando com os outros que, por sua vez, são mais críticos 
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 face a este objecto social. As outras variáveis não estiveram na origem de diferenças 
(ver também em Candeias, 1997).  
 
Na investigação de Guimarães (2004) e Guimarães e Neto (2005) encontraram que as 
crianças portuguesas do 1º ciclo tinham uma atitude em relação à escola mais favorável 
que as crianças ciganas. Neste nível escolar da investigação, em adolescentes do 3º 
ciclo, convém referir que a média do grupo dos africanos é superior à dos alunos 
portugueses, não chegando a ocorrer fractura étnica estatisticamente significativa 
(Sig=0,08). De acordo com uma possível ideia pré-concebida, que sendo culturalmente 
mais distantes do objecto da atitude, estariam mais aptos a responderem mais 
egativamente a este contexto, o que não acontece. Antes pelo contrário – a escola é um 
dade apresentam uma atitude mais favorável aos colegas de escola. Os 
lunos portugueses são mais favoráveis aos colegas de escola que os alunos dos Palop. 
s alunos com melhor desempenho escolar são mais favoráveis aos colegas. Os alunos 
legas para justificar 
 situação. Por outro lado, relativamente a este aspecto, muitos investigadores têm 
gerido que a influência dos pares reduz o esforço dos estudantes no trabalho escolar, e 
ncoraja-os a perder tempo e energia em actividades não académicas. No entanto, o 
n
bom local de refúgio, de convivo com limites, um local valorizado (Suárez-Orozco e 
Suárez-Orozco, 2003), ou pelo facto das representações mais favoráveis dos alunos de 
contextos sociais desfavorecidas reflectiriam posições menos críticas em relação a 
diferentes aspectos da vida escolar (Santiago, 1996). 
 
 
Na «Atitude face aos colegas» emergem várias diferenças significativas. Em termos 
gerais, não se questiona aqui que tipos de colega. Os alunos que vivem com pais com 
mais escolari
a
O
mais novos são menos críticos dos colegas de escola.  
 
Aqui o aspecto mais interessante foi a existência do efeito entre os alunos com 
diferentes percursos escolares [F(1, 950)=6,503, p=0,011). Os alunos com um percurso 
escolar menos favorável têm uma atitude mais fraca face aos colegas de escola. Clasen e 
Clasen (1995, cit. McCoach, 2002) constataram que os alunos com baixo desempenho 
escolar referiam, com mais frequência, influências negativas dos co
a
su
e
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 resultado mais evidente é que os alunos de contextos mais desfavoráveis apresentam 
ma atitude mais desfavorável em relação aos colegas [F(1, 877)=13,632, p=0,001]. 
ercepção 
cadémica», a «Atitude face à escola» e a «Atitude face aos colegas». No lado oposto 
ais 
atizadas e, por isso, mais complexas. Na «Percepção académica» são os filhos de pais 
buição nas valorizações encontra-se não só nas 
imensões das atitudes face à escola, mas também nas dimensões do envolvimento 
u
 
Verificando a influência das dimensões da escala de atitudes face à escola nos tipos 
parentais, os resultados encontrados foram muito simples. Os alunos filhos de pais 
autoritativos são aqueles que revelam uma associação mais positiva com a «P
a
estão dos filhos de pais negligentes a revelarem a associação mais crítica, menos 
ajustada perante a escola. Relativamente ao cumprimento da hipótese 14. a ideia 
proposta apenas foi validada para dois estilos parentais, o autoritativo e o negligente. 
 
Analisando os resultados por grupo étnico a hipótese 15. não se verificou. Os alunos 
portugueses revelaram o mesmo padrão de resposta. Os alunos filhos de pais 
autoritativos apresentam um conjunto de atitudes mais favoráveis à escola em oposição 
dos alunos filhos de pais negligentes. Nos alunos dos Palop as respostas são m
m
autoritativos e indulgentes a terem uma associação mais positiva. Nas outras dimensões 
– «Atitudes face à escola» e «Atitudes face aos colegas» – os valores mais altos 
distribuem-se por mais alunos/ e tipologias, ficando de fora apenas os filhos de pais 
negligentes.  
 
 
Argumenta-se no mesmo sentido quando se encontraram diferenças no envolvimento 
parental. Este comportamento de distri
d
parental com a escola e na variável «Importância do bom trabalho desenvolvido na 
escola», dando a ideia que, para este grupo étnico, os filhos de pais autoritários não se 
distanciam no grau e sentido das respostas de opiniões dos filhos de pais autoritativos e 
indulgentes, situação que não acontece com os alunos portugueses.  
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 Preditores do desempenho escolar 
enho escolar positivo.  
 variável dicotómica, estrutura familiar, revelou ser preditora uma todas as situações 
soal com a escola» com poder explicativo do percurso escolar dos 
lunos, comprovando assim a hipótese formulada.   
 
 
A hipótese 16. avança com a ideia que as dimensões dos estilos e práticas parentais 
são preditoras do bom desempenho escolar, na totalidade dos alunos ou em cada grupo 
étnico. Para verificar este propósito realizou-se uma regressão logística no sentido de 
verificar que variáveis seriam preditoras de um desemp
 
Constatou-se que as variáveis sócio-demográficas têm um poder explicativo muito forte, 
ou seja, ser aluno português, viver com os pais biológicos, pertencer ao grupo dos mais 
novos e viver em famílias com maior nível de escolaridade explicam em grande parte o 
percurso escolar sem reprovações escolares. Pensando a amostra separada, entre alunos 
portugueses e dos Palop, a argumentação segue o mesmo sentido e o poder preditivo em 
cada grupo cultural (Quadro 33). Resultado idêntico das variáveis sócio-demográficas 
no trabalho de Casanova et al. (2005) para o grupo de alunos com melhor desempenho 
escolar, como é a situação nesta regressão.   
 
A
de análise. Este resultado está de acordo com Jeynes (2005b) que estudou o seu 
comportamento numa amostra multicultural. A estrutura intacta parece ter um efeito 
positivo sobre o desempenho escolar. Para o autor a comunicação é um aspecto a ter em 
conta – se existirem pai e mãe a criança pode, com outra amplitude, a) obter de ajuda 
nos trabalhos escolares, b) obter de apoio emocional, c) usufruir da unidade familiar que 
facilita um melhor desempenho, e d) crescer intelectualmente como resultado da 
interacção com adultos significativos.  
 
Por outro lado, e não negando a importância das variáveis anteriores, porque há mais 
variância para além da regressão inicial, ao entrar na equação as dimensões da 
parentalidade (estilos parentais e envolvimento parental) podemos verificar que se 
associam às anteriores, os tipos parentais «autoritativo» e «autoritário», e o 
«envolvimento pes
a
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Separando a amostra por grupo étnico verificamos uma situação paradoxal. Para os 
alunos portugueses o estilo autoritário é mais importante como preditor da variável 
dependente. Nos africanos, ou com origem nos Palop, o estilo mais importante é o 
utoritativo. Mas também observamos a importância da dimensão “envolvimento 
essoal com a escola” por parte dos alunos dos Palop. 
ucação com exigência não democrática, a falta de 
lerância para com a quebra das regras impostas, os castigos, por vezes o castigo físico, 
stigadora, no seu trabalho 
alizado em contexto nacional, verificou que as práticas dos pais autoritários não têm a 
 em outros países europeus – “O 
auto
quotidi
e não s
compet o exercício do papel de 
tod
pelos p
portant
(Fontai
 
a
p
 
Os alunos dos Palop enquadram-se na linha bibliográfica que relata os benefícios do 
estilo autoritativo para realização académica, comum à maioria das culturas. O estilo 
autoritário tem sido relatado como positivo neste domínio nos jovens asiáticos (ver 
Capitulo 1), mas o facto de este servir os alunos portugueses, pode ter uma explicação 
cultural muito distinta. A argumentação para a população asiática nada tem a ver com o 
contexto nacional; “por cá” a ed
to
a distância afectiva parental propositada, pode ainda estar presente na sociedade 
portuguesa do sul da Europa. 
 
Veiga (1989) deparou-se com a influência da autoridade paterna como influente no 
desempenho dos alunos. Esta particularidade cultural foi anotada por Montadon (2005) 
quando se refere ao trabalho de Fontaine (1990). Esta inve
re
mesma conotação negativa que nos Estados Unidos ou
ritarismo maternal garante o respeito das normas e valores nas situações da vida 
ana, no entanto, não pode ser interpretado como manifestação de abuso de poder 
uscita a oposição do adolescente. Em Portugal, o autoritarismo constitui uma 
ência socialmente valorizada, porque é indispensável a
o o educador consciente das suas responsabilidades. Esta prática não é culpabilizada 
ais e raramente é acompanhada por hostilidade ou de frieza afectiva. Não inibe 
o, a capacidade dos pais de manifestar afeição, ternura ou mesmo compreensão” 
ne, 1990).  
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 Sentido
ao com
mais pr
usam m
 
 
Não me funcionalidade” que o 
Envolvimento parental com a escola» tem para um dos grupos culturais, especialmente 
ara os alunos que têm demonstrado melhor percurso escolar. Assim, se é fundamental 
comunidade africana: 
a) As famílias, devido ao desemprego ou ao emprego parcial, têm mais tempo para 
 sua situação de 
desvantagem socioeconómica e cultural no país de acolhimento, tendem a 
construir barreiras para o seu envolvimento na escola dos seus filhos. No 
entanto, esta realidade não se verifica para este grupo. Possivelmente a 
comunidade tira partido das vantagens da participação nas múltiplas associações 
 semelhante também se encontra numa referência recente de Claes et al. (2003) 
parar adolescentes canadianos, franceses e italianos. Os pais no Canada usam 
ocedimentos indutivos quando as regras são quebradas; na França e Itália os pais 
ais a punição como forma de controlo da situação.  
nos importante que a revelação do resultado anterior é a “
«
p
para estes alunos não poderá deixar de ser importante para os restantes alunos dos 
Palop. Ao mesmo tempo faz pensar que características culturais estarão a jogar a favor 
deste sub-grupo étnico, quando é culturalmente mais distante da escola e, mesmo assim, 
está a ter proveito nesta relação?   
 
Os alunos portugueses com bom desempenho escolar não se ressentem desta ausência 
parental na escola, uma vez que não se constitui como preditora de um percurso escolar 
positivo. No entanto, sabemos da importância deste tipo de envolvimento (Casanova et 
al. 2005; Grolnick e Slowiaczek, 1994; Grolnik et al. 1997; Overstreet et al. 2005;). A 
dimensão demonstra ser muito importante na predição do desempenho escolar para os 
alunos dos Palop sem retenções. 
 
Podemos argumentar que nesta 
se envolver com a vida escolar de seus filhos, a que se associa uma variável 
pertinente – quanto melhor é desempenho escolar do aluno mais os pais se 
envolvem (Davis et al. 1989; ou Turney e Kao, 2009);  
b) Parece que as famílias minoritárias imigrantes, devido à
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 de apoios locais de carácter étnico e outras estruturas de apoio governamental7. 
Como descreve Grassi (2009, p. 83) a “solidariedade é um valor estruturante e 
um tema organizacional”. Parte destas instituições desenvolvem um papel de 
ajuda social às famílias imigrantes – desenvolvem actividade de ocupação de 
tempos livres, ajudam nos trabalhos escolares, promovem a comunicação com a 
s resultados escolares. 
, apenas o estilo “autoritário” permanece como preditor, e 
entra uma dimensão, externa à família, a das atitudes face à escola, o poder explicativo 
das «Percepções académicas». 
que a variável socioeconómica não contribui para a explicação dos 
sultados nos alunos dos Palop, assunto abordado já na hipótese 4.  
escola, fornecem alimentação e são um lugar de encontro para os pais, 
permitindo a partilha de experiencias da vida quotidiana.  
 
 
Este comportamento étnico pode estar a exercer um efeito muito positivo nos seus 
jovens. Esta dimensão exerce um poder explicativo sobre o bom desempenho escolar 
dos adolescentes na escola. Parece que a inclusão de variáveis familiares produz um 
crescimento na fidelidade da predição do
 
Por último a hipótese 17. coloca as atitudes dos alunos face à escola como matéria a ter 
em conta na explicação do bom desempenho escolar dos alunos. Ao entrarem todas as 
dimensões na regressão logística ocorreu obrigatoriamente um ajuste, e podemos 
verificar que na amostra total, as variáveis sócio-demográficas continuam a ser as mais 
importantes no poder preditivo da variável dependente (o valor de R2 não se altera 
significativamente). Porém
 
Realizando a mesma análise por grupo étnico juntamos à argumentação anterior o poder 
preditivo da «Percepção académica» para ambos os alunos, portugueses e dos Palop. 
Acrescenta-se 
re
 
                                                 
7 De acordo com a informação do GATAI – Gabinete de Apoio Técnico às Associações de Imigrantes – 
existe uma centena de associações representativas de imigrantes e seus descendentes, para todos os 
grupos culturais a nível nacional, estando a maioria centrada na Grande Lisboa (registos de 2009).  
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 Não é possível verificar a hipótese 18., sendo, por isso, um facto importante. As 
tilizados na explicação do desempenho 
scolar dos melhores alunos. Permite também afirmar que este conjunto de 
Esta interpretação
uestão que foi colocad a , e era  
op têm mais anças do q e diferenças.  primeiro sentido é 
utura do trabal e permitiu o discurso e daí a semelhança. 
pecto, existem de facto diferenças pertinentes que foram 
e abordadas. 
 
 
Mais por um exercício de exposição faz-se uma descrição dos resultados por tipologias 
parentais com a finalidade de um lhor interpretação e utilização dos dados da 
de educação parental autoritativo têm um bom 
utoconceito, alta auto-estima e fazem uma avaliação positiva da sua vida. As raparigas 
são educadas com mais autoritatividade que os rapazes.  
variáveis sócio-demográficas apresentam um peso significativo na predição da variável 
dependente – o desempenho escolar – que se pode observar pelo valor da variância 
explicada.  
 
No entanto, estas regressões (A, B e C) demonstram a importância das variáveis sócio-
demográficas e de todos os instrumentos u
e
contribuições se constitui como um “caminho” favorável ao sucesso, 
independentemente da situação socioeconómica e étnica (ver questões de investigação), 
afastando em parte este fatalismo, uma vez que dos alunos que estão em análise nem 
todos são provenientes de famílias com níveis de escolaridade superiores, e existem 
também alunos com origem nos Palop.  
 
 dá uma resposta à questão central da presente investigação. Para a 
segunda q a no início d investigação m termos g is, os alunos
portugueses e dos Pal semelh u  O
revelado pela estr ho, qu
Relativamente ao segundo as
faseadament
 
a me
investigação. 
 
O meio autoritativo  
 
Os alunos que crescem em meios 
a
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Este clima familiar está mais presente em famílias com níveis de escolaridade superior. 
Parece que a existência de pais biológicos favorece a relação mais democrática e 
positiva para com os filhos. Estes alunos dizem ter um relacionamento gratificante com 
a família, quer ela seja intacta ou não intacta, e têm menos problemas disciplinares na 
escola. Neste local de aprendizagem dão muita importância ao trabalho desenvolvido 
omo forma de assegurar um futuro melhor.  
s pais apresentam um significativo envolvimento de supervisão das actividades dos 
 escola falar com o Director de Turma e 
erguntar sobre a qualidade do percurso escolar. 
c
 
O
jovens, envolvem-se em casa de diversas maneiras, ajudando nos trabalhos escolares ou 
disponibilizando condições de trabalho. Apesar de uma aparente adversidade, a 
percepção dos alunos é que os seus pais vão à
p
 
Quadro 34. Localização dos valores médios mais elevados dentro de cada grupo étnico 
Variáveis Autoritativo Autoritário Indulgente Negligente 
Problemas disciplinares  P, Pa    
Relação com os pais P, Pa    
Importância do trabalho na escola 
para o futuro P    
Envolvimento de supervisão P, Pa Pa P, Pa  
Envolvimento com a escola P, Pa Pa P, Pa  
Envolvimento com o jovem  P, Pa    
Importância da escola (valor) P, Pa P, Pa P, Pa  
Percepção académica  P, Pa  Pa  
Atitude em relação à escola P, Pa Pa Pa  
Atitude em relação aos colegas P, Pa Pa Pa  
    P – adolescentes portugueses 
    Pa – adolescentes com origem nos Palop 
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 Os pais valorizam a escola e, por outro lado, são aqueles que apresentam as expectativas 
de realização académica de futuro mais elevadas para os filhos. Em toda a amostra, 
stes filhos apresentam as atitudes mais elevadas no que diz respeito a percepções de 
ores alunos com origem nos Palop são beneficiados pelo clima 
miliar autoritativo. 
 meio autoritário 
ma e na “satisfação com a vida” 
omparativamente ao primeiro estilo parental. 
s e indulgentes nas questões de envolvimento de supervisão e de 
nvolvimento pessoal com a escola.  
el inferior ao dos pais autoritativos. Relativamente à 
ercepção académica, atitudes perante a escola e as atitudes face aos colegas, estes 
vens colocam-se no meio das pontuações gerais dos colegas com pais autoritativos e 
ais negligentes. Quando consideramos apenas o grupo de alunos com origem nos 
e
realização escolar, atitudes perante a escola e as atitudes face aos colegas de trabalho. 
Por último, os melh
fa
 
O
 
Os alunos que crescem em meios de educação parental tipo autoritário apresentam uma 
avaliação mais baixa do seu auto autoconceito, auto-esti
c
 
Os filhos de pais autoritários são favorecidos nesta relação familiar no que toca ao 
desempenho escolar. Na escola têm poucos problemas disciplinares e a sua relação com 
os familiares é sentida de uma forma menos gratificante que os filhos de pais 
autoritativos e indulgentes. Para estes alunos é muito importante desenvolver um bom 
trabalho na escola para o futuro profissional.  
 
Para os adolescentes portugueses, os pais autoritários apresentam um envolvimento de 
supervisão, um envolvimento pessoal com a escola e um envolvimento com o filho 
adolescente em casa inferior ao dos pais autoritativos e indulgentes. Se considerarmos 
apenas o grupo de pais dos Palop, estes pais autoritários são avaliados de igual modo 
que os pais autoritativo
e
 
 
Os pais valorizam a escola e apresentam as expectativas de realização académica de 
futuro para os filhos a um nív
p
jo
p
 232
 Palop, os filhos de pais autoritários igualam-se aos colegas que vivem em meios 
utoritativos e indulgentes (situação idêntica à descrita anteriormente). 
s alunos que crescem em meios de educação parental indulgente têm um bom 
menor grau de exigência e de vigilância de 
omportamentos do que as raparigas. Estes jovens têm poucos problemas disciplinares 
s pais indulgentes são bem percepcionados pelos filhos no envolvimento de 
feriores 
os pais autoritativos. 
a
 
Por último, os alunos portugueses com melhor desempenho são beneficiados pelo clima 
familiar autoritário. 
 
O meio indulgente  
 
O
autoconceito, uma auto-estima mais baixa que os filhos de pais autoritativos e fazem 
uma avaliação positiva da sua “satisfação com a vida”. 
 
Os rapazes são educados com mais indulgência que as raparigas. Desde muito cedo os 
pais habituam os rapazes a um 
c
na escola, e dizem ter uma relação com os pais mais gratificante que os colegas que 
vivem com pais autoritários. Aqui, o trabalho desenvolvido na escola também é 
considerado como fundamental na preparação do futuro. 
 
O
supervisão em família, no envolvimento pessoal com a escola, mas não no 
envolvimento com eles próprios. Os pais valorizam a escola e apresentam as 
expectativas de realização académica de futuro elevadas para os filhos, mas in
a
 
Relativamente à percepção académica, atitudes perante a escola e as atitudes face aos 
colegas, estes jovens colocam-se no meio das pontuações gerais dos colegas com pais 
autoritativos e pais negligentes. 
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 O meio negligente  
 
Os alunos que crescem em meios de educação parental tipo negligente apresentam a 
avaliação mais baixa do seu autoconceito e “satisfação com a vida” comparativamente 
aos jovens filhos de pais autoritativos e indulgentes. Relativamente aos filhos de pais 
autoritativos apresentam uma menor auto-estima. Na amostra de trabalho é o tipo 
ducativo parental que tem maior número de jovens, o mesmo acontece no grupo dos 
ais dos alunos dos Palop. 
s alunos que crescem em contextos negligentes apresentam mais reprovações no seu 
assado escolar. Por outro lado, este clima de desinvestimento educacional escolar está 
ais presente nos alunos mais velhos, possivelmente há já impossibilidade de 
posição de regras e retirada do investimento de afeição, como resultado do próprio 
rocedimento educacional parental.  
stes jovens dão pouca importância ao trabalho desenvolvido na escola que frequentam. 
o conjunto da amostra são aqueles que dizem ter um pior relacionamento com a 
mília, e na escola são o grupo mais provável de relatar mais comportamentos 
isruptivos. 
s pais negligentes são aqueles que menos se envolvem em interpelações de 
onitorização face aos filhos. Estão mais ausentes do envolvimento pessoal para com a 
scola e estão menos envolvidos no quotidiano escolar dos filhos adolescentes.  
stes pais não valorizam tanto a escola como os outros pais e apresentam as 
xpectativas de realização académica para os filhos a um nível inferior aos autoritativos. 
a sequência da ausência do envolvimento parental, de toda a amostra, estes jovens 
presentam as atitudes mais baixas no que diz respeito a percepções de realização 
scolar, atitudes perante a escola e as atitudes face aos colegas de trabalho.  
sta colocação, tanto dos pais como dos filhos, não deixa de ser preocupante, uma vez 
ue associado a estas escalas, o tipo de resposta em outras opiniões não é muito 
e
p
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 diferente; permite a interrogação sobre a 1) qualidade do ajustamento destes jovens 
erante e na escola, 2) ao nível individual e 3) das características de relacionamento 
 
 
 
p
intra-familiar que não devem ser muito fáceis. Como referem os autores Sprinthall e 
Collins (1999; p. 304) “um adolescente de famílias permissivas, de uma maneira geral, 
esperam que os limites impostos sejam sempre negociáveis, que as leis tenham um 
carácter bastante relativista e que o ambiente geral seja favoravelmente negligente”. 
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 Conclusões gerais  
 
A promoção da prática de uma educação multi/intercultural nas escolas, não pode deixar 
ito, a 
reocupação com a integração dos alunos, etc.  
es africanos. 
m no entanto esquecer que as variáveis sócio-demográficas foram 
quelas que responderam melhor às questões inicialmente formuladas.    
pre em minoria em 
lação às famílias permissivas. Sabendo que nestas famílias se agrupam duas 
de ter como objectivo principal a promoção do sucesso escolar para todos os alunos, 
independentemente da questão étnica e cultural, género, social ou outra qualquer. Esta 
ideia, não remete, obrigatoriamente, para segundo plano a redução do preconce
p
 
Como já foi descrito, as consequências do trabalho têm assim, implicações directas no 
desempenho quotidiano das funções dos professores a vários níveis. Tal como a 
promoção do conhecimento das principais características culturais das minorias étnicas, 
da sua situação na sociedade de acolhimento, ou na elaboração de atitudes positivas face 
aos contextos multiculturais (ex. apresentar actos positivos).  
 
A relação professor-aluno joga um papel central em contextos multiculturais, uma vez 
que, o professor tende a ser de outro grupo étnico, possui uma distância cultural que 
pode estar na origem de falhas na comunicação, entendimento e apreciação, conduzindo 
a penalizações dos estudant
 
Significa que o trabalho desenvolvido na escola é fundamental, para se observar os 
pressupostos de investigação avançados. Existem alunos de ambos os grupos étnicos 
com bom desempenho escolar, onde as variáveis do âmbito da parentalidade fazem 
sentir o seu efeito, se
a
 
 
A validação do instrumento de Steinberg e a distribuição dos alunos pelos quatro estilos 
parentais revelou um número não igualitário para cada tipologia. Na amostra temos 
menos pais autoritários e mais pais negligentes. Em todos os grupos da amostra, 
adolescentes portugueses e dos Palops, o estilo autoritativo está sem
re
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 ideologias muito diferentes, relativamente ao uso da baixa exigência/ controlo, a que se 
associam graus diferentes de aceitação/ envolvimento (Lamborn et al. 1991). 
 
A justiça desta distribuição foi reforçada pelos efeitos dos construtos psicológicos, tais 
como o autoconceito, auto-estima e a satisfação com a vida. Verificaram-se os 
pressupostos teoricamente previsíveis entre estes aspectos e os estilos parentais.    
 
Ressalta o número de famílias que se colocam em diferentes quadrantes do 
 necessário adicionar a estas perspectivas, colocadas em campos opostos, uma outra 
boração de atitudes em relação à escola mais positivas. 
envolvimento e supervisão. Seguindo a argumentação de Weber et al. (2004), pelos 
resultados evidenciados neste trabalho também se pode defender a ideia que a maioria 
dos pais está interagindo educacionalmente de forma inadequada para com os seus 
filhos. No entanto é legítimo pensar nas diversas razões que podem suportar esta 
diversidade. É provável, que: a) alguns pais se sintam perdidos/ ou incapazes na acção 
educativa em relação aos seus filhos – não sabem como agir em determinadas 
circunstâncias; b) outros pais, por uma questão de personalidade ou de através de um 
sistema de crenças (ideologia), acreditam que estão a actuar de forma adequada (por 
terem sido educados da mesma forma, uma vez que o “olhar” inadequado pode ser 
externo à própria família). 
 
É
não menos importante, estas formas de actuação educativa tem necessariamente algo 
de adaptativo face à sociedade, o que remete para aspectos culturais específicos (ver 
Quadro 34, p. 230). 
 
 
As famílias autoritativas, portuguesas ou com origem nos Palops, são sempre mais 
favoráveis para os adolescentes. Estes jovens apresentam menos problemas disciplinares 
na escola; apresentam um melhor relacionamento com os pais; os pais atribuem 
importância à escola dos seus filhos e envolvem-se com eles em questões escolares; e 
ajudam à ela
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 Devido a estes aspectos empíricos, na prática de um(a) professor(a), se observar que os 
alunos provêm de um contexto familiar permissivo, idealmente, deve expor com clareza 
a sua intenção para as questões a desenvolver na turma. “Esta técnica é chamada 
estabelecimento de normas, ou fixação de expectativas, relativas à participação – aquilo 
que poderá (ou não) vir a ser negociado, o tipo de auto-orientação e independência que é 
esperado, etc. Este tipo de procedimentos fornece aos adolescentes uma ideia clara dos 
limites impostos…” (Sprinthall e Collins, 1999). 
 
Por oposição estão as famílias negligentes, portuguesas ou com origem nos Palops, as 
ais desfavoráveis para os adolescentes. Na amostra são 27,4%, no grupo das famílias 
portuguesas são 25,6%, e nas dos Palo são 32,5%, estes valores que levantam 
obrigatoriamente inúmeras preocupações. São adolescentes criados em contextos com 
stroem 
titudes em relação à escola muito penalizadoras. 
efas dos seus filhos. Adicionalmente, os 
dolescentes dos Palops elaboram atitudes positivas face à escola e aos colegas. Parece 
m
ps 
baixa “aceitação/ envolvimento” parental, associado a uma baixa exigência, “que 
reflecte separação/ distanciamento das responsabilidades da educação” (Lamborn et al. 
1991, p. 1050) – são os alunos com maior número de problemas disciplinares; a relação 
com os pais é sentida como insuficiente; sentem que a escola e o trabalho escolar que 
desenvolvem não tem importância para os pais; têm a percepção que os pais não se 
envolvem com a escola ou com eles em casa nas actividades escolares; e con
a
 
Para as famílias autoritárias e indulgentes a escola é uma questão importante. No 
entanto, em oposição às famílias portuguesas, as famílias autoritárias com origem nos 
Palops envolvem-se com a escolaridade dos seus filhos, vão à escola falar com os 
professores, e em casa controlam as tar
a
que o estilo autoritário nas famílias dos Palops assume uma característica culturalmente 
adaptativa, à semelhança do estudo de Baumrind (1972), a exigência imposta pode ser 
sentida não como uma rejeição parental, mas como um cuidado na educação (como 
verificamos este estilo não está associado ao desempenho escolar para este grupo étnico 
e cultural).  
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 Nas famílias indulgentes, para os grupos culturais em estudo, o envolvimento parental é 
 a interrogação, se este 
rupo étnico (Palops), nos seus locais de origem, os adolescentes evidenciariam o 
 variável sexo foi muito rica em significados e interpretações. A análise dos dados 
eneficiado em relação aos rapazes nos aspectos 
sicossociais e desempenhos académicos.   
l com a escola” e o 
envolvimento com o adolescente” em casa nas actividades escolares. Parece que os 
semelhante. Relativamente às atitudes, os adolescentes que vivem em famílias dos 
Palops são favorecidos em todas as dimensões da escala, comparativamente aos 
adolescentes portugueses. Os dados revelam uma grande amplitude de estilos parentais 
favoráveis aos adolescentes dos Palops (autoritativas, autoritárias e indulgentes), que 
podem estar associados a um posicionamento minoritário na sociedade de acolhimento 
(ver pp. 80-81). No entanto, a ser uma questão adaptativa, fica
g
mesmo padrão de resposta. 
 
 
 
A
identificou que existem mais raparigas a viver em famílias autoritativas e mais rapazes a 
viver em famílias indulgentes. É certo que, em contexto nacional, culturalmente os 
rapazes sempre tiveram mais liberdade e as raparigas mais supervisão e exigência no 
processo educativo. Pode significar que os pais controlam menos os rapazes e defendem 
mais as raprigas que só tem justificação em função da sociedade em que se vive. 
 
Seria interessante saber/ estudar em que medida, esta construção da parentalidade face 
às raparigas, com a existência de maior suporte, protecção, atenção e planificação, sem 
haver uma intenção objectiva, apenas fruto de um enquadramento cultural, na sociedade 
contemporânea não as tem b
p
 
Pode ser que, em muitos domínios da sociedade esta diferença cultural não exista, a 
prova está na ausência de efeito com outras variáveis do presente trabalho. 
Relativamente ao envolvimento parental, para as três dimensões do instrumento 
verificou-se uma ausência de efeito perante o “envolvimento pessoa
“
rapazes, possivelmente os mais novos, têm uma maior percepção da interpelação dos 
pais no que se refere ao controlo sobre a execução das tarefas escolares.   
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Rapazes e raparigas valorizam de igual maneira a escola. No entanto as raparigas têm a 
percepção que os pais denunciam mais expectativas para a realização profissional por 
via da formação escolar. Pode ser que exista uma maior pressão sobre as raparigas para 
este resultado, uma vez que o futuro se inscreve com oportunidades de realização mais 
limitadas; para os rapazes, caso a escolaridade não construa perspectivas de futuro 
sempre podem optar por outras vias de realização profissional.  
 grupo etário é uma variável demográfica com efeito nos estilos parentais. Os 
er interpretada apenas como uma questão de 
daptação parental a questões de desenvolvimento, mas também a questões complexas e 
elativamente ao envolvimento parental, as famílias demonstraram um padrão de 
ento – “Envolvimento de 
pervisão”, do “Envolvimento com a escola” e do “Envolvimento com o adolescente” 
 
Nas atitudes em relação à escola, o sexo não produz efeito com a variável “Atitudes face 
à escola” e “Atitudes face aos colegas”. Os rapazes parecem que têm uma avaliação da 
auto-eficácia mais forte que as raparigas, mas como veremos, esta tendência não se 
revela para a predição do desempenho escolar.  
 
O
adolescentes mais velhos têm mais famílias negligentes. Era de esperar esta variação ao 
longo da idade no processo educativo das famílias portuguesas ou dos Palops. Convém 
notar que esta alteração não pode s
a
profundas de negligência parental, no que diz respeito à desistência da imposição de 
formas de controlo ou de envolvimento e supervisão geral dos filhos. Nesta 
investigação, os adolescentes com mais problemas disciplinares na escola e 
relacionamento mais deteriorado com os pais provêm de contextos educativos 
negligentes (Quadro 20, p. 185). 
 
R
comportamento muito previsível. Os adolescentes mais novos têm uma percepção mais 
forte desse envolvimento para as três dimensões do instrum
su
– ao longo da idade todas estas formas de envolvimento diminuem.  
 
Esta variável não produz um efeito expressivo em relação à escola como um valor. 
Todos os adolescentes, independentemente da idade valorizam a escola onde estudam.  
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Nas atitudes em relação à escola, repete-se o mesmo padrão, são os adolescentes mais 
novos que apresentam atitudes mais fortes, de percepção académica, em relação à escola 
 aos colegas. A idade pode estar a influenciar com forte impacto os resultados, estes 
lunos pertencem ao grupo com melhor desempenho escolar (não têm experiência de 
os modelos de família. O resultado vai no seguimento de 
lguns estudos que indicam que na existência de ambos os pais ocorre mais suporte, 
sta variável é importante para analisar o desempenho escolar na amostra total, para os 
monitorização das tarefas os modelos familiares não se 
iferenciam. Neste caso, a existência de ambos os pais pode estar na origem de um 
.  
Nas atitudes em relação à escola, o facto de s adolescentes viverem em famílias com os 
pais biológicos e outros modelos de fam  não produziu efeito em nenhuma das 
dimensões da escala. A percepção académica, atitude face à escola e aos colegas é igual 
para estes adolescentes. Estes resultados, pelas médias e ausência de efeitos, parecem 
e
a
reprovações escolares). Esta argumentação é válida para a amostra de alunos 
Portugueses e dos Palops (ver Quadro 17, p. 180). 
 
O tipo de família introduziu um efeito significativo com a variável dependente. As 
famílias com ambos os pais biológicos promovem mais o clima autoritativo 
comparativamente a outr
a
aceitação e envolvimento.  
 
E
adolescentes portugueses e cresce para os alunos dos Palop. Estando, a resposta escolar, 
em acordo com o pressuposto teórico.  
 
Relativamente ao envolvimento parental a existência de uma família intacta favorece o 
envolvimento com a escola e o envolvimento com o adolescente nas matérias escolares 
em casa. No envolvimento de 
d
maior investimento no espaço de tempo disponível para visitar a escola ou acompanhar 
actividades escolares em casa (ver também a argumentação de Jeynes, 2005b, p. 225)
 
Todos os tipos de famílias valorizam a escola dos seus filhos e alimentam iguais 
expectativas de realização quanto ao futuro.  
 
o
ília
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 indicar que ambos os tipos de família são produtoras de um bom ajustamento em 
relação à escola por parte dos seus filhos, mais tarde veremos que esta variável, a par de 
outras, está na raiz da explicação de diferentes repostas escolares. 
 
 
O nível socioeconómico é uma variável com resultados fundamentais no estudo da 
parentalidade. Famílias com mais escolaridade promovem mais o contexto autoritativo 
como processo educativo para os seus filhos. Neste meio favorecido os pais influenciam 
a educação através de transmissão de competências, crenças e atitudes. Apesar desta 
evidência, parece funcionar para os adolescentes portugueses mas não para os 
adolescentes dos Palops. 
 
Estes dados vão repetir-se mais tarde mas carece de mais investigação, podem existir 
outras variáveis a influenciar esta ausência de efeito para os adolescentes dos Palops.  
/ recursos, por 
ossuírem outras valorizações e expectativas, de um modo geral, envolvem-se mais com 
lação à escola, o impacto do efeito segue sempre o mesmo sentido, 
o os adolescentes filhos de pais com mais formação que apresentam uma maior 
 
Relativamente ao envolvimento parental, existe um impacto significativo sobre a 
dimensão “Envolvimento com o adolescente” nas tarefas escolares em casa. Também se 
verifica a mesma tendência para as outras dimensões, “Envolvimento pessoal com a 
escola” e “Envolvimento de supervisão”. Os pais com mais educação
p
a vida escolar dos seus filhos.  
 
Os pais com mais educação formal valorizam mais a escola, e apresentam mais 
expectativas de formação escolar dos seus filhos comparativamente aos outros pais.  
 
Nas atitudes em re
sã
percepção académica, atitude em relação à escola e aos colegas.  
 
 
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 No percurso da investigação surgiram as interrogações de antecipação às questões 
centrais, colocadas pelo trabalho de vários autores – O desempenho escolar segue uma 
gica étnica? Segue uma lógica socioeconómica? O trabalho evidenciou que, a 
utros estudos empíricos que, em termos gerais, afirmam da desvantagem 
os alunos africanos no sistema escolar nacional. Na segunda interrogação a 
osta.      
orta analisar. Por outro lado, a existirem variações entre os grupos 
ulturais nesta matéria, esta variabilidade interfere de uma forma acentuada no processo 
ló
primeira interrogação é válida, os alunos portugueses relatam um melhor percurso 
escolar [F(1, 889)=10,596, p=0,001; ver Quadro 16, p. 179]. Este resultado vai ao 
encontro de o
d
interpretação é mais complexa, definindo a variável pelo grau de escolaridade na 
família, a investigação revelou que para os alunos portugueses a leitura dos dados é 
muito tradicional, isto é, os filhos de pais com mais formação apresentam melhor 
desempenho escolar. No entanto, para os alunos dos Palops esta lógica não funcionou, 
uma vez que a análise univariada não evidenciou diferenças. Para este subgrupo da 
amostra, podem existir outras variáveis com influência a contribuir para esta ausência 
de efeito na resp
 
Não podemos deixar de colocar as questões centrais que orientaram a estrutura de todo 
o trabalho. A ser verdade que, comparativamente aos alunos portugueses, os alunos dos 
Palops face à escola se caracterizam pelo insucesso escolar, o que pode explicar para os 
alunos de ambos os grupos culturais um “bom desempenho escolar”?   
 
É reconhecido que existem alunos portugueses e dos Palop com bom desempenho 
escolar (isto é, sem reprovações no percurso escolar). Assim, a tese propôs que, uma das 
explicações para o facto poderá ser que: a qualidade do clima intra-familiar é uma 
questão que imp
c
de escolarização. 
 
As respostas foram-se construindo ao longo do trabalho pela orientação das diversas 
hipóteses (ver Figura 12, p. 209), e finalmente reveladas pela regressão logística exposta 
no Quadro 33 (ver p. 205). Nesta amostra os que melhor explica o desempenho escolar 
são os aspectos sócio-demográficos. Isto é válido para os alunos portugueses e alunos 
dos Palop. Os alunos que ainda não sofreram retenções no percurso escolar são 
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 essencialmente os alunos mais novos, vivem com os pais biológicos e em famílias com 
mais formação escolar.  
a os alunos portugueses, viver com pais autoritários é uma 
antagem. Voltamos a tocar numa característica cultural já referida por Fontaine (1990) 
alop são beneficiados pelo estilo 
utoritativo, um clima familiar mais democrático que o anterior, e pela participação dos 
omunicação em relação à escola dos seus 
lhos – raramente há motivos para este tipo de envolvimento. Para aos alunos dos 
 
Parece que este envolvimento parental co  escola tem uma importância específica 
ara este grupo étnico, com melhores ou piores resultados. O seu posicionamento 
ilidade na 
ducação, em que as Associações com raiz étnica podem funcionar como promotoras do 
 
Se os aspectos sócio-demográficos são fundamentais para saber da resposta à primeira 
questão outros aspectos psicossociais contribuem para a explicação da variável 
dependente.  
 
Dentro da parentalidade, par
v
e Veiga (1989), o autoritarismo parece não se constituir como um factor inibidor da 
motivação para muitos adolescentes, contrariante ao que se observa para outras culturas 
(Dornbusch et al. 1987). Para os alunos dos P
a
pais na escola.  
 
A norma indica que este envolvimento acontece de uma forma muito direccionada – 
com excepção de algumas reuniões, a maioria acontece porque há problemas na escola. 
Os alunos Portugueses têm a percepção do envolvimento parental com a escola, mas 
devido à sua natureza e característica pode ser sentido como indesejável. Os pais são 
autoritários, logo mais indiferentes a esta c
fi
Palops esta percepção pode ser dirigida a múltiplas facetas. O envolvimento parental 
pode ter mais causas e motivações e surtir em efeito preditivo para um melhor 
desempenho.      
m a
p
minoritário na sociedade de acolhimento associado a menor conhecimento do 
funcionamento da instituição escola dá um impacto significativo a este aspecto do 
envolvimento. “Falar com o Director de Turma” ou ir às “reuniões na Escola” são 
comportamentos que favorecem o sentimento de participação e responsab
e
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 processo de comunicação família-escola, além de um contexto de maior autoritatividade 
par a
 
Por ou
forte lig cial presente nas numerosas Associações com objectivos 
plícitos de apoio. Este envolvimento social pode ter um impacto prático pela rejeição 
de influ
e Dum
 
A esca
na equ ve uma influência significativa, com forte impacto preditivo, 
ara uma das dimensões – a percepção académica.  
 
Esta co
cedo o
adquiri
bom d
estudan
grau de
jogo ne
 
No gru
eficáci ante no exercício do controlo pessoal através da 
otivação, e atenua a influência da variável socioeconómica.   
 
Estes r
por dif
promoç
envolvi
ent l. 
tro lado, pode ser uma forma de colmatar desvantagens sociais através de uma 
ação social e coesão so
im
ências negativas, e jogar contra um quadro de vivências sociais difíceis (Pachter 
ont-Mathieu, 2004).  
la das “atitudes em relação à escola”, como objecto externo à família, ao entrar 
ação da regressão, te
p
mponente da atitude é fundamental para ambos os grupos culturais, desde muito 
 desenvolvimento da auto-confiança (escolar/académica), através do reforço 
do em experiencias positivas é essencial para um bom ajustamento preditivo do 
esempenho escolar. Como diz o autor do instrumento a “percepção que os 
tes têm das suas capacidades influência as actividades que seleccionam, qual o 
 desafio que colocam nessas actividades, e o grau de persistência colocada em 
ssas actividades” (McCoach, 2002). 
po dos alunos dos Palops, esta variável com características de percepção da auto-
a desempena um papel relev
m
 
 
esultados contribuem para uma forte influência, ou um ampla acção educativa, 
erentes organismos no terreno, em vários aspectos da escola multicultural: a) a 
ão de acções para/e com os pais; b) a elaboração de planos que ajudem ao 
mento parental com a escola; e c) a promoção de atitudes positivas.  
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 
 
is e aumento da coesão familiar. A sociedade como um todo 
seria beneficiada, já que mais pessoas teriam possibilidades de crescer e se 
 
 onstitutivo desta intervenção está a promoção da comunicação família-escola. 
 estarem envolvidos com a escolaridade 
dos seus filhos e desenvolverem um comportamento com impacto positivo. 
Desde muito cedo, a intervenção com as famílias deve ser feita no âmbito das 
matérias da parentalidade (conhecimento dos estilos parentais e formas de 
envolvimento com a escola dos seus filhos), comportamentos, etapas de 
desenvolvimento, etc. 
Uma intervenção feita com as famílias neste âmbito é a possibilidade de uma 
aplicação directa do conhecimento de estilos parentais. Este posicionamento 
significa, um processo de construção de conhecimentos específicos e 
competências que permitam, às famílias, posteriormente uma melhor educação 
das suas crianças.  
 
“Um trabalho de orientação para pais é de extrema importância, pois implica o 
melhor desenvolvimento de crianças, que por sua vez serão os pais de amanhã, 
atingindo inclusive outras gerações. A intervenção com pais, como treinamento, 
por exemplo, pode acarretar em grande benefício para as famílias: melhoria nas 
actividades parenta
desenvolver em um ambiente familiar saudável. Os pais actuais precisam de ter 
acesso ao conhecimento de práticas educativas que sejam eficazes para criar e 
manter um repertório de comportamentos adequados, desenvolver habilidades 
sociais e manter uma dinâmica familiar com muito afecto e comprometimento” 
(Weber et al. 2004, p. 330). 
C
Como vimos no ponto 2.4.1. existem vários tipos de envolvimento parental com 
a escola. A Escola tem que fazer parte e ajudar à construção desta interacção, e 
certamente, nem todas as famílias se podem envolver de igual modo ou 
intensidade, mas podem aprofundar o conhecimento nestas possibilidades e 
saber que existem muitas maneiras de
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 A investigaç al com a escola 
desempenha um
razões já exploradas (ver ponto 2.4.5.) as famílias portuguesas têm pouco 
envolvimento com a escola, por vezes existe pelas piores razões, isto é, quando a 
Escola pede a sua comparência para resolver problemas relacionados com os 
seus filhos. A escola tem de fazer um esforço para combater este modelo 
clássico de ausência parental, e por outro lado perceber que para a comunidade 
africana, o envolvimento é significativo e tem de ser acolhido e explorado. Nesta 
tipologia os pais podem, com regularidade, ir à escola falar com o Director de 
Turma dos seus filhos, podem estar envolvidos na Associação de Pais, assistir a 
uma festa de final de período, ajudar a escola a informar outras famílias, etc.   
 Por um lado, os pais de grupos maioritários ou minoritários necessitam de 
comunicar aos seus filhos que o “bom trabalho” desenvolvido na escola é 
compensador e importante para a formação. Famílias e Escola necessitam de 
construir estratégias com fim a uma adequada expectativa de auto-eficácia por 
parte dos jovens.  
Para além de uma boa integração os professores devem “levar o aluno a 
experienciar sucessos, começando por realizar tarefas em que a probabilidade de 
ser bem-sucedido seja elevada; proporcionar a observação do comportamento de 
outros colegas bem-sucedidos; desenvolver no aluno a capacidade de controlar 
os sintomas de ansiedade através de técnicas de relaxamento; manifestar 
confiança nas potencialidades do aluno” (Jesus, 2004, p. 82).  
 
Como refere Bandura (1989), aqueles que apresentam uma elevada auto-eficácia 
pré-visualizam cenários de sucesso, que em certa medida orientam para o 
desempenho e ensaiam cognitivamente boas soluções para possíveis problemas. 
A percepção da auto-eficácia desempena um papel relevante no exercício do 
controlo pessoal através da motivação. 
ão evidenciou que o envolvimento pesso
 papel com relevância para a comunidade dos Palops. Por várias 
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Respo
 
stas tipo: “formação orientada” 
 a escola sem reprovar mais e seguir para 
o universidade. 
Tirar um curso na Universidade. 
Que tire um curso e tenha um bom emprego. 
guém na vida. 
urso e me sinta realizada. 
 bom emprego, estável e seguro.  
urso que goste e seja feliz.  
ter boa vida. 
e arquitecta (porque como tenho muito jeito para o 
ito dinheiro. 
seria melhor para 
nheiro para sustentar a família. 
 com isso. 
as eu quero ser fotógrafa profissional. 
- Os desejos dos meus pais são que eu acabe
um estabelecimento de ensino mais desenvolvid
- Que eu seja feliz e consiga entrar no que quero. 
- 
- 
- Querem que tire um curso e que seja al
- Espera que tire um c
- Acabar o 12º e ir para a faculdade. 
- É tirar um curso bom. 
- Que eu nunca reprove e que me forme. 
- Que me forme e que tenha um
- Desejam que eu estude entre na universidade e tire um c
- Querem que eu tire um curso superior. 
- Que tire um bom curso para ter um bom emprego e 
- Ir para a Universidade. 
- É ser educadora de infância. 
- Que tire um curso na Universidade e que siga uma boa carreira e vida. 
- Queriam muito que eu foss
desenho).  
- Os desejos de meus pais quanto ao meu futuro é estudar.  
- Que tire um curso e ganhe mu
- Os meus pais esperam que eu faça o que bem entender que eles irão sempre, sempre 
apoiar-me!  
- Gostavam que tirasse um curso. 
- Os meus pais querem que eu tire um curso na universidade, porque 
mim.  
- Ser dentista e ganhar o meu di
- Eu quero seguir artes, para desenhadora, e os meus pais concordam
- A minha queria que eu fosse advogada m
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 - Que seja uma pessoa formada, que arranje trabalho na área que eu quero e que seja 
Os meus pais gostavam que eu fosse médico. 
Eles só querem que eu acabe a escola e a universidade e faça o que eu gostar. 
ientado” 
mprego e uma vida estável. 
rabalho, dinheiro e saúde acho eu. 
nte. 
m trabalho. 
 que seja feliz. 
 e que não tenha profissões como a deles, mas muito melhores. 
 passar dificuldades. 
 trabalho.  
feliz. 
r que a deles, uma vida melhor. 
 
 eu escolha aquilo para mim. Mas querem que eu tenha uma 
prego. 
da.  
ofissão adequada. 
feliz. 
- Seguir a escola e ter um trabalho aceitável. 
- 
- 
 
 
Respostas tipo: “trabalho or
 
- Um bom emprego. 
- Que tenha um bom e
- Que esteja bem na vida ou seja t
- Os meus pais querem que tenha um futuro bom, equilibrado tenha um trabalho fixo e 
que seja feliz principalme
- Os desejos é só que eu tenha saúde e um bo
- Que eu tenha um trabalho e não ande por aí na boa vida. 
- Desejam que consiga um emprego e
- Que eu seja alguém
- Ter um trabalho e ser um boa filha. 
- O desejo é que eu tenha um bom emprego para não
- Desejam um dia ter
- Que tenha um bom trabalho e seja 
- Que eu tenha no futuro uma profissão melho
- Que tenha um bom trabalho.
- Os meus pais deixam que
profissão que ganhe bom dinheiro. 
- Ter um bom emprego e ser feliz.  
- Acima de tudo a minha felicidade, e que eu tenha um bom em
- Ter um bom trabalho e não andar na má vi
- Ter uma profissão adequada. 
- Os desejos dos meus pais é que eu siga uma pr
- Que eu seja o homem do meu trabalho. 
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 - Um bom trabalho. 
- Ter um emprego bom, uma mulher, com boas condições e ter uma casa. 
 não interessa. 
- Os desejos de meus pais são que eu seja feliz. 
- Eles desejam que eu tenha um futuro bom e que principalmente seja feliz. 
- Ser alguém na vida. 
- Lutar por aquilo que sonho ser. 
- Eles gostariam que independentemente daquilo que escolher que trabalhasse muito 
para ser alguém na vida. 
- Querem que eu seja feliz faça o que fizer. 
- Não sei muito bem, mas de certeza que querem o melhor para mim. 
- Ser alguém com a vida organizada. 
- Que eu seja feliz.  
- Eles têm ideias diferentes: a minha mãe quer que eu seja escritor mas o meu pai quer 
que eu estude e seja dono de uma empresa famosa. 
- Querem o melhor. 
- Que venha a ser melhor que eles.  
- Eles dizem que querem o melhor para mim
- Que tenha um bom futuro.  
- Ser uma pessoa honesta. 
- Para o meu futuro, os meus pais desejam que eu seja feliz, que consiga alcançar os 
meus objectivos. 
- Os meus pais me desejam tudo de bom e uma vida estável.  
- Que tenha um futuro melhor que o deles. 
- Que tenha uma vida mais fácil do que eles
- Que tenha um bom futuro sem preocupações. 
- Eles querem que faça aquilo que gosto. 
- Eles só querem que vá trabalhar para onde
 
 
Respostas tipo: “o melhor para os filhos” 
 
- Que seja um bom Homem. 
. 
 
. 
 273
 - Querem que tire ou faça algo que me de futuro mas que eu goste. 
- Que eu seja bem sucedi
Que seja feliz e que nunca me falte nada. 
Os meus pais não têm preferenciais. O que eu quiser ser, eles estão de acordo.   
Ser alguém na vida para não seguir o caminho deles. 
Eles desejam que tenha uma melhor vida do que agora. 
Que faça o que mais gostar, e que acima de tudo seja feliz. 
São que eu receba bem e viva muito tempo. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
da na vida. 
- 
- 
- 
- 
- 
- 
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 Anexo 2. 
O inquérito utilizado na investigação. 
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 Inquérito 
 
 
 
 
 
 
Estas perguntas têm por objectivo conhecer algumas das questões que se relacionam com a 
escola. Lê com atenção as folhas que se seguem e responde a cada uma delas, se tiveres alguma 
dúvida coloca o dedo no ar para seres esclarecido. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Para responder basta na maioria das questões colocar uma cruz (x) na melhor opção 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
1º Período do ano escolar 
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Identificação 
 
 
 
1. Nome: anónimo. 
2. Idade: ................................., sexo: masculino    feminino   
3. País de nascimento:   
Portugal   Cabo-verde    S. Tomé e Príncipe    
Guiné   Angola   Moçambique   Brasil    
Outro país  , qual? .......................................................................... 
4. Se nasceste em outro país, há quantos anos vives em Portugal? …………................. 
5. Ano de escolaridade? 7º  ,  8º   9º    
 
 
A família 
 
 
 
1. Qual é a profissão do teu pai? ....................................................................................... 
2. O teu pai até que ano estudou? ....................................................................................... 
3. Em que país nasceu o teu pai?    
Portugal   Cabo-verde    S. Tomé e Príncipe    
Guiné   Angola   Moçambique   Brasil    
Outro país  , qual? .......................................................................... 
4. Qual é a profissão da tua mãe? .................................................................................... 
5. A tua mãe até que ano estudou? .................................................................................... 
6. Em que país nasceu a tua mãe?   
Portugal   Cabo-verde    S. Tomé e Príncipe    
Guiné          Angola   Moçambique   Brasil    
Outro país  , qual? .......................................................................... 
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7. Em casa quem são os responsáveis por ti e que vivem contigo?  
   O pai e a mãe    Só a mãe    Só o pai   
   Outra situação  , qual a situação? ………………………………. 
 
 
Ideias sobre a escola 
 
 
1. Até que ano da escolaridade pensas estudar? …………………………………………. 
2. Já reprovaste algum ano? sim   não   
Se respondeste sim, em que ano(s) reprovaste? ................................................................ 
3. Quantas negativas tiveste no fim do ano lectivo anterior?  
     zero    uma    duas    três     
     Mais do que três  , quantas? ……………………… 
4. Já tiveste problemas disciplinares na sala de aula ou na escola? 
     Muitas vezes     poucas vezes    nunca    
5. A tua relação com os teus pais (ou adultos responsáveis por ti) é: 
     Má    
     Normal    
     Boa    
     Muito boa    
6. Para os teus pais a escola é (ou adultos responsáveis por ti): 
     Não interessa    
     Importante    
     Muito importante    
     Não sei    
7. Quais os desejos dos teus pais quanto ao teu futuro? (ou adultos responsáveis por 
ti)......................……………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………. 
……………………………………………………………………………………………. 
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8. O bom trabalho desenvolvido na escola é: 
     Nada importante para o meu futuro    
     Pouco importante para o meu futuro    
Importante para o meu futuro    
     Muito importante para o meu futuro    
     Não sei se é importante para o meu futuro    
 
 
Práticas em casa 
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1. Os meus pais costumam ir às reuniões na escola.      
2. Os meus pais estão sempre disponíveis para participar na      
3. Os meus pais vão com frequência à escola falar com a      
4. Os meus pais perguntam se tenho trabalhos para fazer.      
5. Os meus pais perguntam se eu já fiz os trabalhos de casa.      
6. Os meus pais perguntam se eu já estudei.      
7. Os meus pais procuram saber se os meus trabalhos estão      
8. Os meus pais organizam o tempo deles para eu possa      
9. Os meus pais estudam comigo.      
10. Os meus pais organizam o dia para que eu tenha tempo para estudar.      
11. Os meus pais explicam alguma matéria da escola.      
12. Os meus pais vão à Escola saber dos meus resultados 
l
     
13. Os meus pais usam a Caderneta Escolar para comunicar com a D.T.      
 
Por favor, responde às perguntas seguintes sobre os pais com quem vives (pai ou mãe, ou quem é responsável por ti). 
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1.  Posso contar com a ajuda dos meus pais se tiver algum tipo de problema ……………………………………………………          
2.  Os meus pais dizem que eu não devo discutir com os adultos…………………………………………………………………         
3.  Os meus pais incentivam-me para que eu faça sempre o melhor ………………………………………………………………          
4.  Os meus pais dizem que devo aceitar os argumentos dos outros, em vez de fazer com que fiquem zangados ………… …….         
5.  Os meus pais incentivam-me para que eu pense por mim mesmo …………………………………………………………….         
6.  Quando tenho uma nota baixa na escola, os meus pais fazem-me a vida “difícil” ……………………………………………         
7.  Os meus pais ajudam-me nos meus trabalhos escolares se existir alguma coisa que não entendo ……………………………         
8.  Os meus pais dizem-me que as suas ideias são correctas e eu não as devo questionar ………………………………………..         
9.  Quando os meus pais querem que eu faça alguma coisa, explicam-me o porquê ……………………………………………..         
10. Sempre que discuto com os meus pais, eles dizem coisas do tipo – “Vais entender melhor quando fores mais velho” …….          
11. Quando tenho uma nota baixa na escola, os meus pais encorajam-me para me esforçar ……………………………………..          
12. Os meus pais deixam-me fazer os meus planos para as coisas que quero fazer ………………………………………………         
13. Os meus pais sabem quem são os meus amigos ………………………………………………………………………………         
 14. Os meus pais actuam de uma maneira fria e pouco amigável se eu fizer alguma coisa que não gostam ……………………..         
15. Os meus pais utilizam o seu tempo a falar comigo …………………………………………………………………………..         
16. Quando tenho uma baixa nota na escola, os meus pais fazem-me sentir culpado ……………………………………………         
17. Na minha família fazemos coisas para nos divertir em conjunto …………………………………………………………….         
18. Os meus pais não me deixam fazer coisas com eles, quando faço alguma coisa que eles não gostam ………………………         
 
O meu tempo livre: 
19.  Numa semana normal de aulas (de segunda-feira a quinta-feira), até que horas podes estar fora de casa? 
 Não me é permitido sair    
 Antes das 8.00 horas     
 Entre as 8.00 e as 8.59 horas    
 9.00 às 9.59 horas     
 10.00 às 10.59 horas     
 11.00 ou mais tarde     
 Até às horas que eu quiser    
 
20. Numa semana normal de aulas, até que horas podes estar fora de casa na sexta-feira e sábado à noite? 
 Não me é permitido sair    
 Antes das 8.00 horas     
 Entre as 8.00 e as 8.59 horas    
 9.00 às 9.59 horas     
 10.00 às 10.59 horas     
 11.00 ou mais tarde     
 Até às horas que eu quiser    
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21. Até que ponto os teus pais procuram saber: 
Onde vais à noite? …………………………………. não procuram saber     procuram saber um pouco    procuram saber bastante   
 O que fazes no teu tempo livre? ………………   …. não procuram saber     procuram saber um pouco    procuram saber bastante   
 Onde estás a maior parte do tempo depois da escola?  não procuram saber     procuram saber um pouco    procuram saber bastante   
 
22. Até que ponto os teus pais realmente sabem: 
 Onde vais à noite? …………………………………………… não sabem    sabem um pouco    sabem bastante   
 O que fazes no teu tempo livre? …………………………….. não sabem    sabem um pouco    sabem bastante   
 Onde estás a maior parte do tempo depois da escola? ………. não sabem    sabem um pouco    sabem bastante   
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Agora, responde a algumas perguntas sobre sobre ti e a tua escola. 
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Estou contente por andar na escola.      
Gosto dos meus professores(as).      
Os meus professores(as) fazem com que a aprendizagem seja interessante.      
Gosto da escola.      
A escola é interessante.       
Os meus amigos(as) levam a escola a sério.      
A maior parte dos meus amigos(as) estão a planear ir para a escola secundária.      
Os meus amigos(as) são bons estudantes.      
Os meus amigos(as) conseguem bons resultados na escola.      
Os meus amigos(as) estudam muito.      
Estou confiante das minhas capacidades escolares.      
Trabalho bem na escola.      
Aprendo novas matérias rapidamente.      
Tenho sucesso.      
Estou confiante que sou capaz de ter sucesso na escola.      
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1. Sei que sou uma pessoa simpática.      
2. Costumo ser franco a exprimir as minhas opiniões.      
3. Tenho por hábito desistir das minhas tarefas quando encontro dificuldades.      
4. No encontro com os outros costumo ser um indivíduo falador.      
5. Costumo ser rápido na execução das tarefas que tenho que fazer.      
6. Considero-me tolerante para com as outras pessoas.      
7. Sou capaz de assumir uma responsabilidade até ao fim, mesmo que isso me traga consequências desagradáveis.      
8. De modo geral tenho por hábito enfrentar e resolver os meus problemas.      
9. Sou uma pessoa usualmente bem aceite pelos outros.      
10. Quando tenho uma ideia que me parece válida gosto de a pôr em prática.      
11. Tenho por hábito ser persistente na resolução das minhas dificuldades.      
12. Não sei porquê a maioria das pessoas embirra comigo.      
13. Quando me interrogam sobre questões importantes conto sempre a verdade.      
14. Considero-me competente naquilo que faço.      
15. Sou uma pessoa que gosta muito de fazer o que lhe apetece.      
16. A minha maneira de ser leva a sentir-me na vida com um razoável bem-estar.      
17. Considero-me uma pessoa agradável no contacto com os outros.      
18. Quando tenho um problema que me aflige não o consigo resolver sem o auxílio dos outros.      
19. Gosto sempre de me sair bem nas coisas que faço.      
20. Encontro sempre energia para vencer as minhas dificuldades.      
 
Indica o teu grau de acordo com cada ideia (coloca uma UcruzU) 
 
1 2 3 4 
Totalmente em desacordo Em desacordo De acordo Totalmente de acordo 
 
1. Globalmente, estou satisfeito(a) comigo…………………… 1 2 3 4 
2. Às vezes penso que não presto para nada………………….. 1 2 3 4 
3. Sinto que tenho boas qualidades…………………………… 1 2 3 4 
4. Sou capaz de fazer coisas tão bem como a maioria das outras pessoas …. 1 2 3 4 
5. Sinto que não tenho muito de que me orgulhar……………… 1 2 3 4 
6. Sinto-me, por vezes, verdadeiramente inútil………………… 1 2 3 4 
7. Julgo que tenho, pelo menos, tanto valor como os outros…… 1 2 3 4 
8. Gostaria de ter mais respeito por mim próprio(a)…………… 1 2 3 4 
9. No final de contas, sou levado(a) a pensar que sou um(a) falhado(a) ….. 1 2 3 4 
10. Posso dizer que tenho estima por mim próprio(a)………… 1 2 3 4 
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1. Em muitos aspectos a minha vida aproxima-se dos meus ideais.        
2. As condições da minha vida são excelentes.        
3. Estou satisfeito(a) com a minha vida.        
4. Até agora consegui obter aquilo que era importante na vida.        
5.Se pudesse viver a minha vida de novo, não mudaria quase nada.        
 
 
Obrigado pela tua colaboração 
